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Introducción y justificación. 
     Esta investigación tiene como principal propósito de estudio resaltar la importancia de la 
educación familiar en la vida  de la mujer profesional de la España de 1920 y 1936. El trabajo 
en sí trata de estudiar este fenómeno ilustrándolo a partir de un caso concreto: la vida de una 
mujer brillante, Isabel Millé Giménez. 
     En esta primera parte de la investigación, se presenta una breve introducción a a situación 
que se va a estudiar, a continuación se plantean una serie de hipótesis que trataran de 
verificarse, así como los objetivos que pretende dicha investigación. 
     A lo largo de la historia de la cultura occidental, son numerosas las mujeres brillantes que 
han destacado en diferentes ámbitos. Las razones son distintas: profesionales, personales, 
artísticas, o de cualquier otra índole, pero… ¿En qué medida ha influido la educación familiar 
que recibieron en su infancia para convertirse en mujeres excepcionales?  
     Este es el tema central de la investigación que se presenta, ya que son numerosos los 
estudios realizados desde la corriente sistémica que confirman que la nutrición emocional en 
la infancia y el estilo de apego con las figuras parentales, está directamente relacionado con la 
elección y funcionamiento de los hábitos de vida de la persona adulta y su desarrollo personal 
y profesional posterior (Asili & Pinzón, 2003). 
     Debemos ser conscientes que las mujeres están actuando como agentes de cambio en la 
crisis de valores en la que vivimos, cuyo cambio de paradigma se está produciendo en los 
distintos ámbitos profesionales. Y en esta construcción de una nueva forma de ser 
profesional, es necesario integrar un conocimiento antropológico del ser femenino.  
     La elección de este tema de investigación responde a un largo tiempo de reflexión y 
experiencias, y a la constatación de que aunque existen en la actualidad numerosos programas 
de análisis dedicados al tema de la mujer, carecen, a nuestro modo de ver, de una perspectiva 
global y educativa, en numerosas ocasiones. Esta carencia se produce por estar estos estudios 
centrados en la cuestión concreta del empoderamiento de las mujeres, sin tener en cuenta, en 
muchas ocasiones, factores tan importantes y determinantes como la educación en los 
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primeros años de una vida, el modelo familiar en el que se han desarrollado y la homeostasis 
que se ha podido mantener en el propio sistema familiar.  
     Además, es preciso señalar que la elección de este tema de investigación también 
responde al enorme interés que nos ha suscitado el descubrimiento y posterior conocimiento 
de una brillante intelectual almeriense de principios del siglo XX, que ejemplariza la 
importancia del modelo familiar y educacional en el posterior desarrollo intelectual y 
personal de una mujer, y por ende, de un ser humano. 
     Por lo tanto, el objetivo de este trabajo es doble. Por una parte, pretende constatar la 
hipótesis de que las tendencias hacia un determinado patrón de estilo educativo favorece, 
estimula y potencia un carácter con afán de liderazgo e interés por aportar cambios en la vida 
social y pública;  por otra, rescatar y dar a conocer la figura de una intelectual poco conocida 
de la Almería de la primera mitad del siglo XX: Isabel Millé Giménez.  
     La elección de Isabel Millé no responde solo al hecho de que su ejemplo de vida ilustra la 
hipótesis formulada en esta tesis doctoral (por ser la primera Archivera Bibliotecaria en la 
España de los primeros años del siglo XX) o a la voluntad de hacer justicia con una poetisa y 
erudita del mismo tiempo que la conocida Generación del 27, sino por existir además un lazo 
familiar y emocional, al ser esta ilustre estudiosa tía-abuela de la doctoranda, hallazgo 
“casual” en el proceso de selección de la mujer que representase el caso de vida, razón de 
más para dar a conocer su existencia y su inestimable aportación a la cultura española en 
general y a la cultura almeriense en particular.  
     Por lo que respecta a la estructura de esta Tesis doctoral, cabe señalar que ésta se organiza 
en ocho grandes apartados. En concreto en el primer apartado se exponen la introducción y la 
justificación de la investigación, donde se analizan los objetivos perseguidos y se plantean las 
hipótesis; en el segundo apartado se analiza detenidamente el contexto histórico, cultural y 
social de la época (1920-1936); en el tercer apartado se realiza una revisión del papel de la 
mujer en la educación y en la sociedad en general, centrándose en algunos aspectos como la 
educación de la mujer o la imagen de la mujer moderna entre otros; en el cuarto apartado 
tratamos el marco de la investigación, se hace un planteamiento del problema, se habla sobre 
la metodología y diseño de la investigación, del proceso necesario para el análisis e 
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interpretación de la información y por último, la metodología utilizada para la interpretación 
del estudio de caso, incidiendo sobre las técnicas utilizadas para ello; en el quinto apartado 
redactamos la historia de vida de Isabel Millé mediante los datos obtenidos y exponemos el 
análisis de la misma; en el sexto apartado definimos las conclusiones alcanzadas a través de 
la investigación, realizando la discusión de cada hipótesis propuesta en el primer apartado; en 
el séptimo adjuntamos todas las referencias consultadas y utilizadas a lo largo de la 
investigación; por último, en el octavo apartado, adjuntamos todos los documentos anexos 
que pueden ser de interés. 
     Por todo lo expuesto, y para poder lograr los objetivos propuestos, en primer lugar, se va a 
profundizar en el contexto histórico y político de la España de la década 1920-36, donde se 
analizará la situación de la mujer en el ámbito de la educación, la familia y la sociedad 
española. En este apartado se estudiará la situación social, política y cultural de la mujer y el 
rol que ocupa en los contextos citados. También se va a hacer referencia a los estilos 
educativos imperantes para las mujeres en la España de principios del siglo XX, con objeto 
de analizar su importancia e influencia para la posterior elección profesional.  
     Se ha elegido el primer cuarto del siglo XX, y concretamente la década 1920-1936, por 
dos motivos fundamentales: el primero atiende al hecho de que las mujeres españolas 
comienzan su acceso a la Universidad a principios del siglo XX; la segunda razón es que esta 
etapa constituye el período de tiempo donde Isabel Millé tuvo su desarrollo profesional más 
prolífico, como se expondrá en el presente trabajo. Además, la complejidad de la etapa 
posterior a 1936 y la guerra civil española sería objeto de otro estudio en profundidad, que se 
alejaría de nuestro objeto de investigación.  
     En segundo lugar, y dentro de la metodología empleada, se van a explicar las técnicas de 
investigación utilizadas para obtener la información necesaria sobre Isabel Millé, así como 
los datos referidos a su vida personal, profesional y social; entrevistas, obtención de sus 
títulos originales, obras publicadas y otros documentos de gran relevancia histórica que 
figurarán en los anexos. 
     En tercer lugar, como hemos visto con anterioridad, se dedicará un capítulo completo al 
análisis del estudio de caso propuesto en la figura de Isabel Millé Giménez, que incluirá un 
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estudio descriptivo de las distintas etapas de su biografía, donde se analizará en qué medida 
ha influido el modelo educativo recibido en su vida personal y profesional para convertirse en 
una extraordinaria intelectual, cuya aportación al estudio de la literatura española puede tener 
repercusión en nuestros días.  
     Finalmente, se hará mención a las conclusiones extraídas a lo largo de toda esta 
investigación, a partir del análisis de la protagonista. Es decir, se señalarán las características 
más específicas en su vida y aquellas que la diferencian de otras mujeres por las influencias 
que recibió en todos los entornos en los que se formó y desarrolló su personalidad.   
     Este documento será completado con las referencias empleadas y los anexos donde se van 
a incluir escritos, imágenes y otros anexos de Isabel Millé Giménez, considerados como 





     Como se ha mencionado en el apartado anterior, el objetivo de de la presente tesis es 
doble. Por una parte, profundizar en la educación familiar como elemento clave en el 
desarrollo de la mujer. Por otra parte, realizar una historia de vida concreta; la de Isabel 
Millé Giménez, y hacer con ella justicia a la figura de la ilustre poetisa e intelectual de la 
Almería de la primera mitad del siglo XX. De este modo y de una forma esquemática, los 
objetivos podrían determinarse de la siguiente manera:  
1.1. Objetivos generales: 
- Profundizar en la educación familiar como elemento clave en el desarrollo de la mujer. 
- Realizar una historia de vida concreta; la de Isabel Millé Giménez. 
1.2. Objetivos específicos : 
- Investigar el contexto histórico, cultural y educacional en la España de la primera 
mitad del siglo XX (1920 - 1936). 
- Analizar la situación jurídica, social y laboral de la mujer en la primera y segunda 
década española del siglo XX. 
- Estudiar el proceso de la incorporación de la mujer trabajadora en los primeros años 
del siglo XX. 
- Exponer los modelos educativos fundamentales en la primera y segunda década del 
siglo XX en España.  
- Evidenciar que, en términos generales, las tendencias a nivel de estilo educativo 
familiar favorecen, estimulan y potencian un estilo de mujer con afán de liderazgo e 
interés por aportar cambios en la vida social y pública. 
- Analizar el caso concreto de una mujer universitaria y profesional en el periodo 
comprendido entre 1920-1936 y la influencia del estilo educativo familiar que 
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constata en este caso la hipótesis expuesta. 
- Exponer y documentar el contexto cultural y el modelo educativo en el que desarrolló 
sus aptitudes intelectuales Isabel Millé, en el período comprendido entre 1920 y 1936.  
- Dar a conocer, rescatar del olvido, hacer justicia y valorar la aportación intelectual de 
Isabel Millé Giménez a la cultura española, dentro del contexto de las mujeres 





     Dadas las características de la investigación, las hipótesis que se plantean son de tipo 
deductivo, esto es, se pretende contrastar deducciones extraídas a partir de los principales 
datos obtenidos. 
Las hipótesis que nos planteamos confirmar son las siguientes: 
1. El patrón de estilo educativo, en el ámbito familiar, que los paradigmas del padre y de 
la madre sean distintos e incluso contradictorios, favorece, estimula y potencia un 
estilo de mujer con afán de liderazgo e interés por aportar cambios en la vida social y 
pública. 
2. El sistema educativo en el que se desarrolló Isabel Millé, tanto dentro del seno 
familiar como de la época académica en la que vivió, favoreció su elección 
profesional y de modo de vida. 
3. Una historia vital no determina el futuro de la misma, la resiliencia es un factor muy 
importante. 
4. Cuando dos líneas de pensamiento son respetuosas la una con la otra, pueden coexistir 
en el mismo momento histórico. Este es el caso de la relación entre la Institución 
Libre Enseñanza y la Institución Teresiana, ambas hacían especial hincapié en el 
fortalecimiento de la autoestima de la mujer, y haciendo un paralelismo con los 
perfiles educativos diferentes de la familia Millé Giménez. 
5. En la actualidad aún se encuentran situaciones semejantes a las que se vivían en la 
época que nos ocupa. Nos estamos refiriendo a las diferencias en la formación y 
apoyo en el espíritu emprendedor. 
6. Existen diversos casos de mujeres pertenecientes a la Generación del 27 que, pese a 
sus múltiples logros culturales, han permanecido en la sombra y no han obtenido el 





3. Contexto histórico, social y cultural de la España de 1920- 1936. 
     Trazar el perfil de una o varias mujeres profesionales en la España de la primera mitad del 
siglo XX exige conocer los factores que actúan y sirven para definir una época desde una 
perspectiva histórica, social y cultural. 
     Tras la primera Guerra Mundial, el centro del poder mundial quedó alterado, no solo en el 
orden económico. El imperialismo inglés se encontraba debilitado y el liderazgo 
norteamericano se fue afianzando como centro del poder económico mundial. Los regímenes 
presidencialistas dieron paso a los sistemas parlamentarios y la cultura decimonónica 
desembocó en una nueva concepción de la cultura y en una nueva manera de ver y pensar el 
mundo donde las mujeres comenzaron a tener cabida. Las sociedades de todo el planeta 
estaban transformándose inexorablemente en los primeros años del siglo XX. 
     El inicio del decenio de 1920 había supuesto para la economía mundial una crisis 
dramática sin precedentes desde la revolución industrial. La humanidad comenzaba a 
replantarse nuevas formas de organización y convivencia en todos los ámbitos: artísticos, 
literarios, socio- culturales y políticos (Bohorques, 2012). 
     Nuevos grupos sociales empezaron a surgir, como consecuencia de las transformaciones 
que estaba experimentando la economía, y entre estos grupos sociales destacaban los 
industriales, comerciantes, profesionales universitarios, funcionarios del estado y artesanos. 
El movimiento obrero inició su conquista para obtener un lugar en las políticas nacionales y 
comenzó también a adquirir una personalidad propia. Por primera vez en la historia surgió 
una nación, la Unión Soviética, gobernada por el proletariado. La Primera Guerra Mundial 
hizo tambalear el orden internacional y se resquebrajaron las viejas estructuras sociales hacia 
la conquista de nuevos derechos, entre ellos, el sufragio femenino y el acceso igualitario de la 
mujer a la educación. 
     En este contexto y en el terreno de la cultura, aparecen los movimientos llamados de 
vanguardia,  es decir,  diferentes movimientos artísticos que surgieron aproximadamente 
entre los dos grandes conflictos mundiales, cubriendo de manera simultánea el ámbito 
social, político y artístico. 
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     Las manifestaciones literarias y políticas se unen en la resistencia a la dominación de 
la oligarquía liberal, en el terreno político, y en sus formas de expresión cultural y de 
asociación a partir de la influencia extranjera, en la vida cultural.  
     El surgimiento de estos distintos movimientos artísticos, sociales y culturales fueron 
reflejo y consecuencia del caos político‐social imperante, y su unidad vino dada por el 
momento histórico en el que surgieron, donde se buscaban nuevas formas de expresión para 
las nuevas formas de pensar y sentir el mundo. Existía un deseo común: encontrar una 
nueva identidad, a través de caminos diversos y propuestas artísticas diferentes. La nueva 
identidad se buscaba en todos los sectores y surgía como consecuencia de la rapidez con la 
que el mundo estaba cambiando, a velocidad de vértigo. Es el principio de la época inaugural 
señalada por De la Torre (1974) 
     El mundo de principios del siglo XX se transforma a grandes pasos. Hay un espíritu nuevo 
donde se establecen nuevos valores.  Los artistas de los años veinte se sienten influidos 
tanto por las ciencias emergentes en aquellos años como por los movimientos literarios.     
Descubren la psicología y quedan fascinados por las nuevas técnicas que inauguraba el 
cine, esa “nueva cosa estupenda” y popular, dirigido a la colectividad, y que les daba la 
oportunidad de soñar con imágenes en movimiento. Es el momento en el que triunfa en 
Europa y América el personaje de Charlo, Fuster Keaton y Lauren and Hardy, en 
contraposición a los horrores de una guerra que se desea olvidar poniendo el esfuerzo en 
construir un mundo nuevo donde quepan nuevas formas de expresión. La I Guerra Mundial 
supuso, en definitiva, una ruptura cultural e histórica sin precedentes con el antiguo régimen 
y el inicio y construcción de la modernidad. 
     La historia de la España de los primeros años del siglo XX, todavía conservaba, sin 
embargo, una situación de anquilosamiento cultural y social dentro de una estructura política 
tradicional que arrastraba siglos de existencia. La crisis europea se hace evidente en el país, 
pero éste continúa aferrado a sus viejos hábitos y costumbres. La vieja España de señores, 
caciques, criados y mantillas, comienza a debilitarse, aunque la distancia social entre un 
pueblo con hambre y los ricos propietarios es enorme. El campo es la base de la economía 
española. El hambre es una realidad en los primeros años de la década de 1920, y la reforma 
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agraria es la eterna asignatura pendiente. La mayor parte de la población activa son 
campesinos con bajos jornales y familias desnutridas, y el porcentaje de analfabetismo es de 
más de la mitad de la población. En Andalucía, concretamente, el 2% de los propietarios 
controla el 56% de la riqueza. El caciquismo, la incultura y la pobreza son el abono para que 
la palabra revolución se extienda por el campo español (Los años vividos. Los locos años 20, 
1992). 
     Este era un campo con hambre y la situación fue empeorando provocando una mayor 
emigración hacia núcleos urbanos. La posición de neutralidad española en la I Guerra 
Mundial acelera el proceso de industrialización y trae consigo el auge del movimiento obrero 
y sindical. Crece el estado de agitación social, las noticias de la revolución rusa estimulan las 
exigencias de los obreros y campesinos. El malestar desemboca en una época de violencia en 
espiral de la que Barcelona es un triste ejemplo. Mientras las clases acomodadas se aferran a 
las viejas estructuras y privilegios, el movimiento obrero va tomando auge en un espíritu de 
esperanza revolucionaria de que las cosas pueden cambiar y se abre en España y en la misma 
Europa un largo periodo de crisis y convulsión que en el caso español desembocará en una 
Guerra Civil en 1936.  
     El clima social que se respira es de agitación el primer año de la década de los años 20 en 
España. Los sindicatos mayoritarios UGT y CNT compiten por el poder y el Presidente Dato 
y Canalejas son asesinados en plena calle. La modernización tiene como consecuencia 
inmediata el incremento de la tensión social. Para sofocarla se pide ayuda al ejército y se 
adoptan sistemas represivos que acaban debilitando al gobierno que se suceden sin éxito en 
lograr la estabilidad de un país fragmentado por el descontento social. A ello se añade la 
malograda aventura marroquí. La guerra colonial modifica el papel del ejército y aumenta su 
falta de popularidad. Los oficiales que luchan en Marruecos ven posibilidades de ascenso 
rápido por méritos en las campañas militares mal remuneradas y se convierten en personajes 
de primera fila en el norte de marruecos. Estos militares jugarán, a la larga, un papel decisivo 
en la vida pública española (Sanjurjo, Mola y Franco) y de todos ellos destaca la figura del 
General Francisco Franco en la que muchos españoles tienen puestas las esperanzas de que su 
valentía y estrategia sean capaces de sanar los males de España.  
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     El problema Marroquí irrumpe en enero de 1921. El 2 de julio de ese mismo año, son 
cercadas las tropas españolas en Annual. El balance es de 12.000 soldados muertos y 1000 
prisioneros. Joaquín Calvo Sotelo manifiesta que el golpe de D. Miguel Primo de Rivera, 
Capitán General de Cataluña, triunfa gracias al llamado “desastre de Annual”, ya que este 
fracaso, en unas circunstancias de tensiones nacionalistas, hambre, desempleo, 
fraccionamiento de los partidos políticos y debilitamiento del gobierno, propicia y abona el 
éxito de la intervención de la dictadura el 12 de septiembre de 1923, que deroga la 
Constitución vigente. Primo de Rivera impone una dictadura militar sin que exista 
derramamiento alguno de sangre. La pretensión del dictador era la regeneración y 
modernización de España y con ello la incorporación de la mujer a la sociedad, tal como ya 
estaba ocurriendo en la vecina Europa. El alzamiento de Primo de Rivera supuso a nivel 
político el final de la monarquía constitucional de Cánovas del Castillo (Los años vividos. 
Los locos años 20, 1992).  
     La monarquía constitucional de Cánovas, había reconciliado a las dos Españas, desunidas 
en 1868 y posteriormente divididas en 1898 por causa de la pérdida de las colonias españolas 
en América.  Cánovas al frente de los conservadores y Sajaste de los liberales lograron un 
pragmático acuerdo que les proporcionó el disfrute del poder asegurado por el turno pacifico 
de los dos partidos, a la muerte del rey Alfonso XIII, en 1885. La política de entonces siguió 
un rumbo de liberalismo moderado con una Constitución que iba a ser la más larga de la 
historia de España, promulgada, la Constitución de 1876, por Cánovas del castillo y presidida 
Por Alonso Martínez, elegidas por un sufragio que se llamaba universal, pero no tuvo en 
cuenta a las mujeres y en la que solo votaban los varones mayores de 25 años.  
     La pérdida de las colonias provocó además un llamamiento a la autenticidad de todos los 
órdenes de la vida española, y una generación de pensadores que “amaba España y detestaba 
lo español” y pedía la europeización de España al grito de “¡Contra oligarquía y caciquismo, 
fomento e instrucción!” (García de Cortázar & González Vega, 1994). Este antagonismo de 
las dos Españas inspiró un hondo deseo de regeneracionismo con diversas manifestaciones 
sociales y políticas y comenzó a abrirse camino la idea de enterrar el gobierno de Cánovas, lo 
que desembocó en el año 1923 en la dictadura de Primo de Rivera.  
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     Las primeras medidas del general golpista fueron anticonstitucionales: se auto-concedió 
amplios poderes (gobernar mediante Decretos, por ejemplo), suspendió los derechos civiles, 
recortó o suprimió las libertades, y declaró el Estado de Guerra. Además, el gobierno de las 
provincias quedó en manos de los militares y apartó a los partidos de la vida pública, 
disolviendo Las Cortes (García de Cortázar y González Vega, 1994). 
     Aunque la dictadura de Primo de Rivera coincidía con el resurgimiento de los fascismos 
en Europa, su forma de hacer política disentía de Mussolini. Las cuestiones de emergencia en 
la política española fueron resueltas por el dictador comenzando por finalizar la guerra con 
Marruecos y el restablecimiento de orden público. El tenso clima social fue apaciguado con 
medidas populares: distribución de ropa y comida para los más necesitados, casas con precios 
accesibles al pueblo, acercamiento a la UGT, aunque medidas represivas con la CNT y el 
sindicato anarquista. Con su mandato se inició un periodo de paz en la que las huelgas, 
disturbios y atentados se redujeron considerablemente. 
     El general respetó la ideología socialista, aunque fue intransigente con el anarquismo. Su 
filosofía económica se centró en las nacionalidades (pretendiendo liquidar el regionalismo), 
así como el corporativismo y la autarquía. España gozó durante siete años de bonanza 
económica, al haber conseguido finalizar con la guerra de Marruecos, lo que permitió la 
construcción de cinco mil kilómetros de carreteras y nueve mil caminos vecinales, siendo 
decisiva esta medida en el sector de la siderurgia y el cemento. Además, se dotó a la 
población de electricidad en sus hogares y se crearon confederaciones hidrográficas que 
racionalizaron el aprovechamiento de las aguas. La pequeña y mediana empresa fueron 
valedores de un régimen que apoyaron, y los principales bancos españoles de la época 
ayudaron a crear los primeros monopolios (CAMPSA y Telefónica) y a levantar 
económicamente al país (García de Cortázar & González Vega, 1994). Por aquellos años la      
Exposición de Sevilla y la Exposición Internacional de Barcelona animaron la vida cultural 
de país. 
     En definitiva, Primo de Rivera y su dictadura no sangrienta terminaron con las huelgas, 
terrorismo, asaltos y un orden público alterado, y puso fin a una situación de decadencia de la 
debilitada monarquía parlamentaria con la aprobación del rey Alfonso XIII. Fue un régimen 
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de excepción, de una dictadura que quiso ser la salvación de una España resquebrajada en la 
que el mantenimiento del orden y la conservación de la paz laboral constituían el primer 
objetivo nacional. 
     En contraste con la situación política, la cultura española vivió un momento pletórico al 
principio de la década de los años 1920 hasta los años 1930, como no lo tenía desde el siglo 
XVII. Se ha llegado a llamar la “Segunda Edad de Oro” (García de Cortázar & González 
Vega, 1994) y también la “Edad de plata” de la cultura española al período de los primeros 
años de la década de los años 1920, en la que convivieron tres generaciones de intelectuales: 
la llamada Generación del 98, la de los Universitarios europeístas del 14 y la de los poetas y 
las poetas y artistas del año 19271.  
     En los primeros años de esta década, aún vivía el ilustre escritor D. Benito Pérez Galdós y 
Doña Emilia Pardo Bazán, y ambos convivieron con la plenitud de la Generación del 98 y 
nombres como Unamuno, Azorín, Maeztu, Baroja, D´ Ors, Antonio y Manuel Machado, etc., 
que buscaban sacar a España de su oscuro letargo intelectual. Esta generación compartió 
ideario ideológico con sus compañeras María Goyri, Carmen Baroja, María de Maeztu, etc. y 
fueron ellos y ellas los maestros de la siguiente generación, en pleno apogeo, llamada la 
Generación del 14, donde destacaron pensadores como Ortega y Gasset, Gabriel Miró, 
Ramón Pérez de Ayala, Juan Ramón Giménez, Zenobia Camprubí, Ramón Gómez de la 
Serna, Eugenio D’Ors, D. Gregorio Marañón, Américo Castro, María Lejárraga o Carmen de 
Burgos. La Generación del 14 convivió también con otra que empezaba a despuntar y que 
convirtió la cultura española en cultura universal, la llamada Generación del 27 a la que 
pertenecieron figuras tan destacadas como Federico García Lorca, Rafael Alberti, Luis 
Buñuel, Salvador Dalí, Pedro Salinas, Vicente Aleixandre, Gerardo Diego, Luis Cernuda, 
Ernestina de Champourcín, Josefina de la Torre, María Zambrano, Matilde Huici, Elena 
Fortún, Rosa Chacel, María Teresa León, Concha Méndez y las pintoras Maruja Malló Y 
María Blanchard, entre otros y otras escritoras y artistas.  
                                                          
1  Es preciso señalar que los manuales de Historia y Literatura consultados no incluyen todavía a las 




     Posteriormente a la época de Primo de Rivera, y cuando éste pierde la confianza política 
del Rey Alfonso XIII, comienza una etapa de modernización de la sociedad española, en la 
que la electricidad, el uso del teléfono, la radiomanía, los primeros automóviles, los primeros 
gramófonos, irrumpen en los hogares españoles. Es el período estelar de la aeronáutica y de 
la pasión por volar. Son años de desarrollo nacional y Europeo en el campo científico, técnico 
y artístico. En 1921 Albert Einstein gana el Premio Nobel de física, Fleming descubre la 
penicilina y un año después se descubre la insulina. Es la primera generación que ama el cine 
y es el cine el arte que proyecta los sueños de la juventud: Greta Garbo y Rodolfo Valentino 
causan estragos. En España y Europa El perro Andaluz de Buñuel y Dalí cambian la forma de 
ver y hacer cine. Blasco Ibáñez es contratado por los grandes estudios de Hollywood para 
llevar al cine con Rodolfo Valentino y música de tango de Xavier Cugat, Los cuatro Jinetes 
del Apocalipsis. El cine Soviético y el expresionismo Alemán son admirados y crean escuela 
en el mundo entero. Es también la época del Tango de Carlos Gardel en Buenos Aires, el 
pasodoble, el Charleston y el Vals. Es la misma época en la que triunfa Pastora Imperio o la 
niña de la Puebla y donde la Generación del 27 va a divertirse a los Cabarets de moda. En el 
mundo del fútbol destaca Zamora y en el tenis las mujeres también participan, aunque 
mínimamente: Lili Álvarez queda tres veces finalista en Wimbledon, aunque el espectáculo 
español por excelencia son los toros y los toreros: Lalanda, Joselito, Belmonte e Ignacio 
Sánchez Mejías, amigo de Lorca, Buñuel y Alberti es el promotor del tercer centenario de la 
muerte de Góngora en el Ateneo de Sevilla, que supuso el punto de partida de la Generación 
del 27 en la publicación de su “Gaceta Literaria”. Es esta la época en la que debemos 
contextualizar a Isabel Millé Giménez, por ser el período de tiempo más fructífero en su vida, 
tanto por sus estudios como por el comienzo de su actividad profesional, y porque algunos 
años más tarde, ya en el año 1934 publica junto a su hermano Juan, la edición de la Poesía 
completa de D. Luis de Góngora, haciendo alusión en su introducción al interés de los 
jóvenes de su generación en este poeta. Son, sin duda, los años del verdadero esplendor de 
mundo intelectual español. 
     Si el período 1921-1929 es de gran avance cultural, el crack económico de 1929 tiene sus 
consecuencias económicas y sociales en el mundo entero. Al final del paréntesis de la 
dictadura, los españoles son más de veintitrés millones y medio; entre ellos destacan la 
población andaluza, con casi una quinta parte, la castellana y la catalana (García de Cortázar 
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& González Vega, 1994). El urbanismo deja de ser un fenómeno burgués y la 
industrialización es un hecho. Se construyen viviendas obreras y barriadas enteras donde la 
gente pueda vivir de un modo más digno, al tiempo que puedan acoger la marea migratoria 
que está sucediendo. Se crea una conciencia social entre los obreros y una solidaridad que 
facilita el agrupamiento en núcleos urbanos. Emergen nuevos conceptos como “sanidad 
pública”, “viviendas sociales” u “orden público” y se desarrolla una filosofía fiscal para 
recaudar los recursos necesarios generados por el desarrollo urbanístico. Los hombres de 
moda comienzan a cambiar y ya no son los intelectuales, sino los políticos que administran la 
justicia. A la época de Cambó le sucede la de Calvo Sotelo. La peseta se desploma hasta 
llegar a niveles de 1898 y el descontento busca la muerte del régimen en una oposición 
encabezada por Unamuno. El general, más destituido que dimitido, se retira a comienzos de 
1930 y al poco tiempo muere en París, siendo uno de sus hijos, José Antonio Primo de Rivera 
quien fundaría pocos años después la Falange para proyectar un nuevo proyecto heredado de 
las enseñanzas de su padre. La Monarquía en este momento está en peligro y una especie de 
semi-dictador al mando del general Berenguer sustituyó al Dictador. Hay un resurgir de la 
vieja política y se disparan de nuevo los conflictos sociales alcanzando las cotas del periodo 
anterior al golpe de estado. Alcalá Zamora, ministro liberal antes de la Dictadura, funda un 
partido republicano. Hay una verdadera marea antimonárquica que culmina en 1930 en el 
llamado Pacto de San Sebastián, por virtud del cual las fuerzas republicanas se comprometen 
a aplicar normas que aborden y solucionen los problemas de Estado y reorganización 
territorial. Unamuno vuelve del exilio. La agrupación al servicio de la República elige 
Presidente al poeta Antonio Machado y se lanza al mundo de la política, acompañado por el 
pensador Ortega y Gasset, Gregorio Marañón y Francisco Pérez de Ayala. Berenguer está 
contra las cuerdas y cede el puesto al Almirante Aznar, quien convoca elecciones municipales 
el 12 de abril de 1931(García de Cortázar & González Vega, 1994).  
Las urnas dieron el triunfo a la República en los grandes núcleos urbanos. Las mujeres no 
votaron en estas elecciones. El Conde de Romanones aconsejó al Rey abandonar España y 
negoció con él un traspaso del gobierno. El rey Alfonso XIII salió de España y el 14 de abril 
España proclamó la II República Española, asumiendo el poder un gobierno provisional 
presidido por Alcalá Zamora. 
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     El anarquismo acata la República, la Iglesia se muestra cautelosa y la idea de que un 
cambio era necesario para salir de la crisis social es compartida por la mayoría de los 
españoles. El nuevo gobierno estaba llamado a enterrar las viejas estructuras de la   
Restauración y los republicanos quisieron innovar, pero se tropezaron con numerosos 
problemas. Se esperaba de él una reforma agraria que no pudo ser, el protagonismo del 
movimiento obrero, un correctivo, la omnipresencia de la iglesia en la educación, el reajuste 
de los cuerpos armados, una labor cultural de educación ciudadana que hiciese posible una 
sociedad democrática, y una respuesta política a las cuestiones particulares de las regiones, es 
decir un modelo de progresividad que debía dar frutos en pocos años. El gobierno de la 
república se puso manos a la obra y quiso transformar el estado en una España moderada, 
laica y democrática. Este era el ideario político de Manuel Azaña, un intelectual burgués 
republicano, que llego a la presidencia de la república y cuya luz fue apagándose ante el 
temor y la derrota de la república por de la Guerra Civil Española (García de Cortázar & 
González Vega, 1994). 
     En la república se produce la separación de la iglesia y el estado, dando fin al presupuesto 
del clero, lo que creó malestar en el mismo. El anticlericalismo divide a los españoles y 
culmina y cristaliza con el Decreto de 1932, que disuelve la Compañía de Jesús y en la ley de 
Congregaciones religiosas, que al año siguiente, limita el ejercicio del culto católico, 
establece normas de secularización de los bienes de la iglesia y expulsa de la docencia a los 
regulares (García de Cortázar & González Vega, 1994). 
     El gobierno de Azaña está convencido de que el atraso educativo español podía resolverse 
mediante un buen sistema educativo y culpabiliza a los religiosos de su intromisión, métodos 
y profesorado, sustituyéndolos por partidarios de la enseñanza progresista que modernice 
España. La voluntad republicana no pudo aniquilar el monopolio educativo de la Iglesia, 
aunque proyectara la ambiciosa estatalización de la enseñanza. Además, comienza la tarea de 
reformar al ejército, por considerarlo muy unido a la monarquía. Para ello, ofreció a los 
militares la posibilidad de una buena jubilación a cambio de retirarse de la vida civil, y, 
aunque muchos se acogieron no logró republicanizar la milicia. Los militares “africanistas” 
estaban esperando su momento para reconducir España a su “destino histórico” (García de 
Cortázar & González Vega, 1994). La nueva política laboral de Largo Caballero produce 
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descontento entre el mundo empresarial, aunque la mayor urgencia social era la reforma 
agraria para mejorar las condiciones salariales y de trabajo de los jornaleros, sobre todo, 
andaluces y extremeños. La república debía solucionar los problemas del campo español, 
imponiendo una más justa distribución de la propiedad y hacerla más productiva. Ese era su 
principal reto y para ello debía dar cabida a una ley que expropiase las fincas y las repartiera 
entre los obreros sin tierras. Azaña saca adelante la Ley de Bases para la Reforma Agraria 
solo aplicable en catorce provincias, y de gran complejidad. Esta ley apenas pudo llevarse a 
cabo por la lentitud de la burocracia, los altos costos de la expropiación y los bajos 
presupuestos y solo dio cabida a doce mil campesinos. El gobierno conservador de Lerroux 
hace su aparición en la escena política y ello unido al desengaño social, da al traste con los 
sueños reformadores del gobierno de la república. Los anarquistas creen que no pueden 
conseguir sus aspiraciones dentro de la legalidad de una república que consideran burguesa y 
se desencadenan huelgas revolucionarias. Por la Constitución aprobada en el año 1931 
España se convirtió en un estado republicano, democrático, laico, descentralizado, 
unicameral, con sufragio universal, incluyendo a las mujeres por primera vez en la historia 
constitucional española y un Tribunal que garantizaba los derechos y libertades 
fundamentales y que abría el cauce para solucionar los problemas regionales. Sin embargo la 
crisis del 29 alteró el presupuesto ideológico de los grupos de patronos y de la burguesía 
española. El estado Español estaba vinculado con Europa por la exportación de materias 
primas minerales y excedentes agrícolas, es decir, “mesa y postre” (García de Cortázar & 
González Vega, 1994), pero la gran depresión afectó directamente a la caída en picado de las 
exportaciones, y a las clases medias. El régimen republicano fue testigo de la evasión de 
divisas, el aumento del desempleo, el hundimiento del liberalismo económico y el incremento 
de los afiliados al partido comunista en Europa. Mientras se desgastaba el gobierno 
republicano, la derecha legal, inspirada por Ángel Herrera convierte a Acción Popular en un 
poderoso movimiento de masas que agrupaba distinto origen social, cuyo objetivo es crear 
una “gran nación profundamente cristiana” (García de Cortázar & González Vega, 1994) y de 
este conglomerado nace en 1933 la Confederación Española de Derechas Autónoma” 
(CEDA), cuyo líder es el catedrático José María Gil Robles. El ascenso de la derecha 
española es imparable y en vísperas de las elecciones generales de noviembre de 1933, José 
Antonio Primo de Rivera fundó la Falange Española, anti –republicana y empapada de un 
nacionalismo españolista.  
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     El debate sobre el voto femenino venía planteándose desde el siglo XIX y concretamente 
desde en 1877, cuando una enmienda a la Ley electoral de ese año, presentada por Alejandro 
Pidal, pedía el voto para las mujeres que ejercieran la patria potestad. Esta enmienda fue 
rechazada, y treinta años más tarde, en 1907, los republicanos presentaron ante el senado una 
enmienda para que las mujeres viudas que gozaran de la patria potestad, pudiera ejercer el 
derecho al voto, aunque no pudieran ser elegidas. Los demócratas presentaron, del mismo 
modo, una enmienda solicitando el voto para las mujeres mayores de veintiséis años que 
residieran en el municipio. Ninguna de estas peticiones fue aprobada. En 1919 hubo otro 
intento frustrado, por iniciativa del conservador Manuel de Burgos (Gomez-Ferrer, 2011), 
quien exigía el derecho electoral de las mujeres a elegir, pero no a ser elegidas. 
      A la llegada de Primo de Rivera al poder y debido a la presión de las asociaciones de 
mujeres y al propio deseo del dictador de modernizar España, el Estatuto Municipal de 1924 
otorgó a las mujeres el voto administrativo, aunque defendía su estado civil. Las mujeres 
podían ser electoras y elegibles para la vida municipal, pero debían tener veinticinco años, 
dos más que los varones. EL Real Decreto entró en vigor el 12 de abril de 1924 con el 
objetivo de “hacer de nuevo a España un estado Constitucional”.  
     Desde 1924 hasta 1930 ocho mujeres ejercieron el cargo de alcaldesas, y más de sesenta el 
de concejalas. El 8 de mayo de 1931, un mes después de proclamada la República, un 
Decreto modificaba la Ley electoral de 1907 y señalaba que las mujeres mayores de veintitrés 
años podían ser elegidas por las Cortes Constituyentes que se presentaban para junio. De esta 
forma obtuvieron escaños Clara Campoamor y Victoria Kent, ambas republicanas, y la 
socialista Margarita Nelken (Gomez-Ferrer, 2011), las tres primeras mujeres que accedieron 
al Parlamento. También el Gobierno provisional legisló a favor de las mujeres dentro del 
ámbito laboral y familiar, pero no favoreció la independencia de las mujeres casadas respecto 
a su marido, y por la ley 21 de noviembre de 1931 el marido debía autorizar el trabajo de su 
cónyuge y podía limitar el salario que percibiera (Gomez-Ferrer, 2011). 
     En este contexto político, los españoles acuden por primera vez a las urnas en 1931, en un 
ambiente de profunda crisis social y con un debate de fondo de la conveniencia del voto de 
las mujeres (lainformacion.com, 2014). Clara Campoamor defendió brillantemente ante la 
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cámara que el voto femenino constituía el mejor medio educativo y que no se podía negar a 
las mujeres un derecho, por temor al modo en que fuese utilizado, pero el debate en torno al 
voto femenino estaba dividido, incluso por las mujeres.   Existía también entre ellas la 
creencia de que la mujer no era capaz de pensar por sí misma, y el miedo de la izquierda 
española en otorgar el voto femenino al considerar que las mujeres tenían falta de educación 
y una mentalidad conservadora. Victoria Kent y Margarita Nelken, fueron contrarias a que la 
mujer tuviera derecho al voto en 1931. Indalecio Prieto intentó persuadir a los compañeros 
socialistas de que el voto de la mujer era una “puñalada a la República”. Finalmente, la 
votación, celebrada el 1 de diciembre de 1931 aprobó el sufragio femenino con tan solo 
cuatro votos de diferencia. La instauración del voto femenino, no obstante, no implicó que las 
mujeres votaran en la primera oportunidad, es decir, en noviembre de 1933, ya que en el 
mundo rural la mayoría de las campesinas se mantuvo al margen de las urnas.  
     En estas elecciones de 1931 triunfó la derecha española y el centro quedó fortalecido. La 
defensa de Clara Campoamor del voto femenino no fue perdonada por la izquierda. Alcalá 
Zamora llamó a Lerroux para formar Gobierno, al considerar que Gil Robles no había 
aceptado el gobierno de la república. Creció el descontento y las reformas republicanas 
quedaron paralizadas, lo que desembocó en una nueva ola de violencia y la CNT declaró la 
huelga general en Zaragoza. 
     Largo Caballero se radicaliza, ante el temor del ascenso nacionalsocialista en Alemania y 
fascista en Italia. En 1934 la directiva del partido socialista está resuelta a tomar el poder por 
la fuerza y sustituir la política moderada por otra más revolucionaria. Gil Robles exige 
participar en el gobierno, colocando tres ministros en el gabinete de Lerroux. Los dirigentes 
socialistas dan la orden de acudir a la huelga general revolucionaria, secundada en diferentes 
lugares. Barcelona se levanta con Lluís Company a favor de la Republica y las tropas del 
general Bate sofocan la rebelión con 46 muertes y la suspensión de la autonomía catalana. 
Asturias vive su octubre revolucionario. Desde Madrid el General Franco dirige las 
operaciones militares para aplastar la insurrección al tiempo que en Asturias el ejército sofoca 
la revuelta de los obreros no sin muertes civiles. 
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     Las represalias se extienden por todo el país y en las cárceles hay más de 30.000 personas, 
además del restablecimiento de la censura. La sociedad española camina hacia la guerra y no 
es posible reconciliar a las dos Españas. Calvo Sotelo regresa del exilio con un programa 
totalitario al frente del Bloque Nacional y la falange de José Antonio Primo de Rivera recibe 
ayuda económica de los fascistas italianos. Largo Caballero se radicaliza más todavía y 
Europa queda en una situación de conflicto entre regímenes fascistas y defensores de la 
democracia. Los frentes populares se unen en España en una alianza entre proletariado, clases 
medias y burgueses antifascistas para hacer frente y fuerza común. En España se convocan 
nuevamente elecciones en febrero de 1936 y el Frente popular conquista el poder. Sin 
embargo, y a pesar del triunfo electoral, la República ha perdido su pulso: el radicalismo del 
proletariado, el descontento social, la quema de conventos, el hambre, la desilusión, la 
existencia de la Falange y el desorden interno, provoca que el 17 de julio de 1936 la 
guarnición de Melilla se subleve  y proclame el Estado de Guerra en Marruecos. 
      Desde Canarias, Franco vuela a Tetuán para hacerse con el mando del combativo ejército 
africano. El General Mola provoca el alzamiento nacional y vuelven los sueños falangistas, 
las pretensiones monárquicas en una República que no pudo o no supo reconducir España, y 
en un país en guerra ideológica que se convirtió durante tres años en “una inmensa fosa” 






4. Mujer, educación y sociedad. 
Durante el período de la Restauración las mujeres se fueron incorporando paulatinamente al 
sistema educativo, tanto desde la escuela primaria como a las instituciones de educación 
superior. No fue un proceso fácil, ya que en la España de aquellos años seguía dominando el 
modelo conservador, que no veía la necesidad de facilitar a la mujer una educación suficiente, 
ni el desempeño de un trabajo extradoméstico y remunerado. La formación de las mujeres en 
nuevas profesiones, las primeras incursiones en los institutos y universidades y el 
reconocimiento de su incorporación a ciertos ámbitos laborales fueron sólo el principio de lo 
que se convertiría en una dinámica imparable, aunque poco reconocida a nivel histórico, 
donde también jugó un papel esencial la educación familiar de cada hogar. 
4.1.  Importancia de la Educación familiar. 
     El proceso de investigación en el que se basa el presente trabajo, se apoya en los ya 
realizados que confirman que la nutrición emocional en la infancia y el estilo de apego con 
las figuras parentales está directamente relacionado con la elección y funcionamiento de los 
hábitos de vida de la persona adulta, y su desarrollo personal y profesional posterior.  
     En el caso de esta tesis, será posible avanzar a lo largo del recorrido vital de Isabel Millé, 
en su proceso de cambio, su primera etapa de formación y su jubilación. Sin embargo, sus 
inicios en la educación radican en el interés de sus padres por la formación de sus hijos; de su 
aprendizaje. Por ello, los estudios a los que se hace referencia, son aquellos que según la 
terapia sistémica analizan la relación entre los niños y niñas y sus progenitores. 
     La familia es el escenario en el que se desarrolla la propia identidad, donde se asientan las 
bases personales y de actuación de los distintos miembros de la unidad familiar. Investigar y 
aprender acerca de la propia familia de origen es tomar datos sobre uno mismo, de esta forma 
se llegan a vislumbrar los propios límites y recursos, al mismo tiempo que se revisan las 
pautas de transmisión a través de generaciones precedentes y aquellos conflictos familiares 
que no se han llegado a resolver. 
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     En la introducción a la Teoría del Apego descrita por Bowlby (1958), se expone la propia 
naturaleza del vínculo establecido entre el niño/a y su figura de referencia afectiva 
(dependencia). Bowlby expone que el apego es el conjunto de pautas de conducta 
características que se desarrollan durante los primeros meses de vida. A modo de 
consecuencia, el recién nacido mostrará una actitud más o menos próxima a su progenitor. 
     Esta conducta se verá impulsada en función de unas condiciones determinadas y cesará 
con otras circunstancias concretas según la intensidad de la emoción que se presente (dolor, 
miedo, seguridad…). Las características ambientales favorecerán el correcto desarrollo del 
niño/a de forma que a baja intensidad, el menor requerirá oír la voz de la figura de referencia, 
a intensidad más alta necesitará ser tocado y en grado máximo ser cogido o abrazado. 
     Bowlby (1969) planteó que una conducta instintiva no es una conducta que se reproduzca 
siempre de la misma forma, sino que es un plan programado en función de los objetivos y que 
tiene cierta retroalimentación, por lo que se adapta a las condiciones ambientales. 
     Este modelo se basa en la existencia de cuatro sistemas de conducta que se encuentran 
relacionados entre sí (apego, exploración, miedo a los extraños y el sistema afiliativo). El 
apego son todas aquellas conductas que están dedicadas a mantener la proximidad y el 
contacto con las figuras de apego. El sistema de exploración está relacionado con el apego, ya 
que cuando este se manifiesta, la exploración tiende a disminuir. El sistema de miedo a los 
extraños supone la disminución de las conductas exploratorias y un determinado aumento de 
las conductas de apego. Por último, el sistema afiliativo es el interés que muestra un 
individuo por mantener proximidad e interactuar con otros sujetos, incluso con aquellos con 
los que no se han establecido vínculos afectivos de ningún tipo. 
     Esta teoría se ha visto afianzada y enriquecida con otras investigaciones que han tenido 
lugar de forma posterior y que han ampliado su visión, por lo que en los últimos años se ha 
convertido en una de las principales áreas de investigación evolutiva (Lafuente & Cantero, 
2010; Oliva, 2004). 
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     En otras investigaciones, Schaffer y Emerson (1964) pusieron de manifiesto que el tipo de 
vínculo que cada niño establecía con sus padres dependía  sobre todo de la sensibilidad y 
capacidad de respuesta  del adulto con respecto a las necesidades del bebé. 
     Mary Ainsworth estudió las diferencias en la calidad de la interacción madre-hijo y su 
influencia en la formación del apego. Al estudiarlas encontró tres patrones principales de 
apego: seguro, inseguro y sin apego (Oliva, 2004). 
     Para estudiar estas diferencias diseñó un experimento llamado, la Situación del extraño 
(Ainsworth & Bell, 1978), que servía para examinar el equilibrio existente entre las 
conductas de apego y de exploración. 
     Ainsworth encontró tres patrones distintos: niños de apego seguro, niños de apego seguro-
evitativo y niños de apego inseguro-ambivalente. Los niños de apego seguro lloraban poco y 
se mostraban contentos cuando exploraban en presencia de la madre; los niños de apego 
inseguro, que lloraban frecuentemente, incluso cuando estaban en brazos de sus madres; y los 
niños que parecían no mostrar apego ni conductas diferenciales hacia sus madres. Estos 
comportamientos dependían de la sensibilidad de la madre a las peticiones del niño 
(Ainsworth & Bell, 1978). 
     Más recientemente se ha propuesto un cuarto tipo, denominado inseguro desorganizado-
desorientado, que recoge muchas de las características de los grupos de apego inseguro que 
no habían sido clasificados hasta el momento (Main y Solomon, 1986). 
     Para Bowlby (1980) el modelo representacional es una representación mental de sí mismo 
y de las relaciones con los otros. Este modelo se construye a partir de las relaciones que se 
establecen con la figuras de apego y servirá al sujeto para interpretar las acciones e 
intenciones de los demás y para dirigir su conducta. 
     Este modelo tiene una gran influencia sobre las relaciones sociales del sujeto, ya que si 
una persona tuvo un tipo de apego seguro durante su infancia, en su vida posterior tendrá una 
actitud básica de confianza en las personas con las que establezca relación. Pero por el 
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contrario, si una persona ha tenido experiencias negativas con sus figuras de apego, tenderá a 
no esperar que sus relaciones sean gratificantes en la vida adulta. 
     Más tarde George, Kaplan y Main (1985) diseñaron un cuestionario que sirve para evaluar 
el modelo interno activo de las personas adultas, clasificándolos en tres modelos  internos 
activos distintos: 
1. Padres seguros o autónomos que muestran coherencia y equilibrio en su valoración de 
las experiencias infantiles. 
 
2. Padres preocupados que muestran mucha emoción al recordar sus experiencias 
infantiles, expresando frecuentemente ira hacia sus padres. 
 
3. Padres rechazados, que quitan importancia a sus relaciones infantiles de apego y 
tienden a idealizar a sus padres. No suelen recordar experiencias concretas y lo poco 
que recuerdan lo hacen de un modo muy frío e intelectual. 
     Se ha demostrado que existe una cierta transmisión intergeneracional de la seguridad en el 
apego (Benoit y Parker, 1994; Fonagy, Steele & Steele, 1991). Aunque no se trata de un 
hecho inevitable, ya que existen ciertos acontecimientos que pueden provocar su cambio 
(Egeland, Jacobvitz y Sroufe, 1988). 
     También parece incuestionable que los niños son capaces de establecer  vínculos de apego 
con distintas figuras. Además esto puede resultar muy conveniente para el niño, ya que 
facilita la elaboración de los celos, el aprendizaje por imitación y una estimulación variada 
(López Alcarria, 2013). 
     Como conclusión, para validar la Teoría del Apego inicialmente propuesta por Bowlby, 
sería necesario estudiar si los niños clasificados como de apego seguro muestran una mejor 
adaptación socio-emocional, independientemente de la cultura a la que pertenezcan. Los 
datos de que disponemos no permiten concluir que la relación entre el tipo de apego y el 
posterior ajuste del niño sea independiente de los factores culturales que le rodean. Existe 
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también una relación entre la responsividad materna y el tipo de apego establecido por el 
niño, y tampoco sobre este punto disponemos de datos transculturales (Oliva, 2004). 
     Hay modelos relacionados con la motivación que otorgan un lugar privilegiado al apego, 
entre ellos algunos modelos multidimensionales de la motivación humana como los de 
Lichtenberg & Schonbar (1992), Bleichmar (1997) o Liotti (2008). 
     Según el modelo propuesto por Liotti (2008), existen cinco sistemas motivacionales 
interpersonales: apego, ofrecer cuidado, competición o rango, sexualidad y cooperación. 
Estos serían los cinco “motores de la conducta”, aunque la realidad es mucho más compleja, 
ya que existe un entrelazamiento entre los mismos. Por ello el apego podría ser el contexto 
relacional básico en el que se van a adquirir algunos aprendizajes que van a influir en los 
demás sistemas motivacionales, como por ejemplo la autorregulación motivaciones (Galán, 
2016). 
     El apego solo tiene sentido enlazándolo con la consustancial complejidad del ser humano 
(Galán, 2016). Por tanto se debe abordar la propia identidad personal, que no puede ser 
analizada de forma individual sino teniendo en cuenta las demás dimensiones de la persona. 
El apego es tan importante para el desarrollo de la persona por qué como señalan Lafuente & 
Cantero (2010): 
     Todos nosotros desarrollamos mejor nuestras capacidades, y nos sentimos mejor, cuando tenemos la certeza, 
y la suerte, de poder contar con personas de confianza que acudirán incondicionalmente en nuestra ayuda si 
surgen dificultades (p.127). 
     Más allá de contemplar la relación madre-hijo o madre-padre-hijo, existe un sistema 
mayor, que viene representado por la familia; por lo que cualquier cosa que ocurra en este 
sistema afectará necesariamente a cada uno de sus miembros (Marrone, 2001). 
     Al contemplar a la familia como un sistema, se entiende que la conducta de uno de los 
miembros que la forman no se puede contemplar como una acción aislada. Es decir, en un 
sistema familiar las dinámicas de comportamiento se interrelacionan de forma que las 
consecuencias son circulares, con las características propias de cada familia, éstas supondrán 
el mantenimiento del equilibrio y los cambios del sistema (Agrelo, 2005). 
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     Las relaciones familiares pertenecen a un plano donde no rigen las normas corrientes del 
juicio y la conducta. Son un laberinto de tensiones, disputas y reconciliaciones, cuya lógica es 
autocontradictoria, cuya ética surge de una cómoda jungla, y cuyos valores y criterios están 
distorsionados como el espacio curvo de un universo cerrado. Se trata de un universo 
saturado de recuerdos, pero son recuerdos de los que no se aprende; saturado de un pasado 
que no proporciona orientación para el futuro. En este universo, después de cada crisis y cada 
reconciliación, el tiempo comienza de nuevo y la historia siempre está en el año cero 
(Koestler, 1964). 
     Sin embargo, es necesario aclarar a qué se hace referencia al usar el término sistema, 
puesto que únicamente se estudia un sistema activo, dinámico en el cual se producen 
determinadas acciones. Cada uno poseerá un margen de autonomía de libertad de elección en 
lo que hace referencia a los resultados que se quiere alcanzar. Por ello, el sistema, o una parte 
concreta de él, seguirá una línea de conducta alternativa respecto a aquellas habituales, sin 
embargo estas líneas se encontrarán dentro de los límites posibles para él; ese 
comportamiento manifestado consistirá en actos interdependientes denominados operaciones 
(Cusinato, 1992). Al hilo de esta temática, en la presente investigación se analizará el sistema 
familiar de los Millé. 
     Cada sujeto pasa a un proceso de descubrimiento de su vocación al mismo tiempo que 
desarrolla su madurez. El fundamento de todo este proceso son las experiencias vitales que 
llegan a formar parte de la vida de una persona, en cada etapa de su vida. Son estas 
experiencias las que van dando forma a la personalidad del sujeto, a sus habilidades, a sus 
gustos y a sus potencialidades como persona. 
      Aquellas relaciones significativas en la vida de cada individuo, que suelen identificarse 
con sus padres o sus cuidadores, suman los matices de esta historia personal. Y en este 
aspecto será la familia el núcleo donde tendrán lugar las interacciones propicias para crear el 
ambiente socio-afectivo que va a transformar en cierta medida las elecciones futuras respecto 
a la vida del sujeto, tanto a nivel personal, como a nivel académico y laboral (Cánovas & 
Sahuquillo, 2010). La familia se entreteje a partir de personas, valores, afectos, principios, 
expectativas y tensiones, entre otras cosas, y es el nido donde se acoge a la persona, y por 
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tanto donde se desarrolla su personalidad. Por ello, todo acontecimiento ocurrido en este 
núcleo familiar interviene en el proceso de estructuración física y psicológica del individuo. 
Es importante señalar que todas las transformaciones que experimenta la familia han 
cambiado también la concepción de los hijos sobre el futuro, los estudios y el trabajo, 
dificultando, en ocasiones la elección de estudios superiores. 
Con palabras de Cánovas & Sahuquillo (2010, p. 151): 
     … la familia es el primer espacio educativo, no sólo porque precede en el tiempo a cualquier otra instancia 
educativa, sino también en cuanto a su potencial en la formación de los individuos. Aquello que ocurra dentro 
del contexto familiar en los primeros años va a tener una influencia decisiva en la vida posterior. Por ejemplo, 
las relaciones afectivas vividas en la infancia y adolescencia van a influir, de modo decisivo, a la hora de 
canalizar nuestra posterior vida afectiva. El menor necesita un núcleo de relación desde el que se facilite el 
desarrollo de su personalidad. 
     Fuera de toda duda se encuentra la relación de la aportación familiar educativa con el éxito 
en lo académico, la importancia del papel de los progenitores en el proceso y desarrollo 
educativo de sus hijos. Schiefelbaum y Simmons consideran que los antecedentes familiares 
son el determinante individual de mayor importancia en el rendimiento académico alcanzado 
por los alumnos (Adell, 2002). Otras de las variables que destacan a este respecto son la clase 
social, el medio educativo y el medio familiar. 
     Pero es importante destacar que la motivación de logro depende más del nivel cultural de 
los progenitores que de su nivel de ingresos (Llorente, 1990). Tiene mucho que ver también 
con el éxito la dimensión afectiva o psicológica, aunque una buena formación académica de 
ambos progenitores es importante, las variables afectivas y relacionales destacan como factor 
de rendimiento decisivo ( Lozano Díaz, 2003). 
     Si tenemos en cuenta las múltiples transformaciones que se han sucedido a lo largo del 
tiempo en cuanto a la visión de los estilos educativos de los padres, es evidente que exigen 
explorar aquellas conclusiones a las que se ha llegado. 
     Por lo tanto, es necesario en este punto realizar una revisión de los estilos educativos que 
la literatura científica recogía en el periodo que analizamos, desde la perspectiva actual, de 
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conformidad con las diferentes corrientes. Estos modelos se configuran a partir de cuatro 
aspectos distintos en las conductas de los progenitores: el afecto en la relación, el grado de 
control, el grado de madurez y la comunicación entre padres-hijos (Moreno & Cubero, 1990) 
y en función del peso que cada una de ellas tiene en el entramado de las relaciones. Desde 
esta perspectiva se pueden definir los estilos educativos parentales como “esquemas prácticos 
que reducen las múltiples y minuciosas prácticas educativas paternas a unas pocas 
dimensiones, que, cruzadas entre sí en diferentes combinaciones, dan lugar a diversos tipos 
habituales de educación familiar (Coloma Medina, 1993)”. 
     No es posible identificar modelos puros, sino que se solapan unos sobre otros, ya que estos 
estilos suelen ser mixtos y varían con el desarrollo del niño. Además, pueden cambiar de 
acuerdo a múltiples variables, como el sexo, la edad, lugar entre los hijos, etc. Por ello, es 
necesario analizar los estilos educativos inmersos en su propio contexto, teniendo en cuenta 
los cambios sociales, valores predominantes, realidad de cada familia o el momento evolutivo 
en que se encuentre el niño o la niña. 
     Es interesante reflexionar sobre las palabras de Harris (2002, p. 53): 
     Los padres no tienen un estilo educativo fijo. El modo como se comporta un padre respecto de un niño en 
particular depende de la edad del niño, de su apariencia física, de su conducta habitual, de su conducta pasada, 
su inteligencia y su estado de salud. Los padres confeccionan su estilo educativo a medida de cada niño. 
     De esta reflexión se puede deducir que cuando se habla de estilos de prácticas educativas 
parentales, se tienen en cuenta las tendencias globales de comportamiento. Se debe destacar 
también, que las relaciones padres-hijos son bidireccionales, por lo que se entiende que 
también los hijos influyen sobre los padres de un modo determinante. 
     Ya desde el siglo XVII, dos famosos filósofos dedicaron sus escritos a profundizar en esta 
cuestión. El primero es el libro de John Locke, Pensamientos sobre la Educación, escrito en 
1693 y que se ha convertido en una base estrechamente conocida por la pedagogía de la 
educación. Locke (1693) resalta especialmente la importancia de las experiencias vividas 
para el desarrollo de un niño, y recomienda en primer lugar el desarrollo de sus hábitos. No 
fue hasta 1762 cuando el famoso filósofo francés Jean-Jacques Rousseau publicó un volumen 
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sobre la educación llamado Emile or education. Propuso que la educación inicial debe estar 
menos pendiente de los libros y nutrirse más a partir de la interacción del niño con el mundo. 
     Otros teóricos en siglos posteriores, se han centrado más bien en el desarrollo de los niños 
y han tenido un impacto significativo en la educación infantil y sobre la crianza. 
     Dentro del ámbito de investigación de los estilos parentales, uno de los modelos más 
elaborados es el de Diana Baumrind, que fue pionera en este ámbito. Se trata de un trabajo 
realizado entre los años 1967 y 1971, en el que se tiene en cuenta la interrelación que se 
mantiene entre las tres variables paternas básicas: control, comunicación e implicación 
afectiva. 
     Baumrind (1966) pretende descubrir si determinados estilos educativos de los padres están 
positivamente relacionados con el desarrollo de cualidades y características en el niño. Su 
investigación se basa en hacer una combinación de variables: control, afecto y comunicación, 
y observar las repercusiones en la conducta del niño. Baumrind resalta a través de esta 
investigación tres estilos educativos paternos distintos, mediante los cuales los progenitores 
controlan la conducta de sus hijos: el estilo autoritario, el estilo permisivo y un estilo que 
bautizó como autoritativo, considerando que este último obtendría mejores resultados que los 
otros dos.  
     El resultado le llevó a concluir que los padres que utilizaban un estilo más afín al 
autoritativo, “obtenían” niños más maduros y competentes que los que utilizaban los otros 
dos estilos. Estos niños educados desde un estilo más democrático contaban, en general, con 
elevadas competencias sociales y cognitivas, manteniéndose esas características hasta la 
adolescencia. 
     Estos padres favorecen que sus hijos e hijas cuenten entre sus atributos de la personalidad 
con recursos asertivos y niveles de resiliencia ante las situaciones vitales que aparecen en el 
proceso de desarrollo. Definimos resiliencia como: 
… la capacidad de una persona o de un grupo para desarrollarse bien, para seguir proyectándose en el futuro a 
pesar de los acontecimientos desestabilizadores, de condiciones de vida difíciles y de traumas a veces graves 
(Manciaux, Vanistendael, Lecomte, & Cyrulnik, 2003, pp. 17-28). 
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    Podemos poner como ejemplo de figura conocida y ejemplo de resiliencia a Viktor Frankl 
(1905-1997), neurólogo, psiquiatra y escritor austriaco que sobrevivió en los campos de 
concentración de Auschwitz y Dachau. 
     Asimismo, los padres con un estilo de enseñanza democrático favorecen un buen 
desarrollo de la inteligencia emocional y de la creatividad, gracias a que permite la asunción 
de errores por parte del niño. 
     Ausubel (1963, en Gómez Milán & Córdoba Serrano, 2014, p.112) define la personalidad 
creadora como “aquella que distingue a un individuo por la calidad y originalidad fuera de lo 
común de sus aportaciones a la ciencia, al arte, a la política, etcétera”. Por su parte Gardner 
(1999, en Gómez Milán & Córdoba Serrano, 2014, p.115) resalta que: 
     La creatividad no es una especie de fluido que pueda manar en cualquier dirección. La vida de la mente se 
divide en diferentes regiones, que yo denomino ‘inteligencias’, como la matemática, el lenguaje o la música. Y 
una determinada persona puede ser muy original e inventiva, incluso iconoclásticamente imaginativa, en una de 
esas áreas sin ser particularmente creativa en ninguna de las demás. 
     El concepto de inteligencia emocional fue popularizado por el psicólogo estadounidense 
Goleman (1996) y hace referencia a la capacidad para reconocer los sentimientos propios y 
ajenos. 
     Para Goleman (1996), la inteligencia emocional implica cinco capacidades básicas: 
descubrir las emociones y sentimientos propios, reconocerlos, manejarlos, crear una 
motivación propia y gestionar las relaciones personales. 
     Ambas, inteligencia emocional y creatividad, se fomentan a través del estilo educativo 
democrático, por ello en este aspecto es importante señalar que: 
     El estilo autoritario, según estudios empíricos, tiene repercusiones negativas en la educación de los hijos en 
comportamientos como falta de autonomía personal y creatividad, menor competencia social, predominio del 
control externo sobre el control interno, más baja autoestima. El estilo democrático produce, en general, efectos 
más positivos que los anteriores estilos: favorece la independencia, la autoconfianza, la autoestima, la 
responsabilidad y la iniciativa personal (Baumrind, 1971, p. 618). 
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     Podríamos resaltar las características que nos permiten reconocer cada estilo educativo 






AFECTO Muy alto Bajo Muy alto 
COMUNICACIÓN Altos niveles Bajos niveles Altos niveles 
NORMAS Y LÍMITES Claros, expuestos y 
justificados 
Impuestos Inexistentes 
AUTONOMÍA Controlan el 
comportamiento 
Control rígido y severo Poco control 
 
Tabla 1. Características de los diferentes estilos educativos. Fuente: Elaboración propia a partir de Fernández 
Beato (2009). 
     Se debe tener en cuenta que no se trata de una clasificación rígida, ya que en la práctica 
educativa las situaciones a las que nos enfrentamos son muy complejas. 
     Lo que se pretende concluir a través de esta categorización es establecer una propuesta 
flexible que señale las características principales de cada estilo sin ser una clasificación 
cerrada, ya que no es correcto encasillar a cada familia. Por ello, el aspecto más relevante es 
el análisis de aquellas dimensiones que se encuentran más inmersas en las prácticas 
educativas e investigar en cada caso como son utilizadas. 
     Una vez aclarada la naturaleza de esta clasificación vamos a pasar a caracterizar cada uno 
de los estilos educativos. 
     El primer estilo es el autoritario; se trata de un estilo educativo donde se valora en el hijo 
sobre todo la obediencia, la dedicación a las tareas, la preservación del orden y el respeto a la 
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tradición. Se favorecen en este estilo las medidas de castigo y fuerza que mantienen a los 
hijos subordinados y privados de autonomía. Se emplea un gran esfuerzo en controlar, influir 
y evaluar tanto el comportamiento como las actividades de los niños. Se trata de que el 
comportamiento de los niños encaje con unos patrones establecidos sumamente rígidos. Es un 
estilo donde no se facilita en absoluto el diálogo familiar y en ocasiones incluso existe cierto 
rechazo hacia los hijos como medida disciplinaria. 
     Este estilo autoritario es el que tiene unas repercusiones más negativas en el carácter y 
personalidad de los hijos, por ejemplo sobre su socialización, autonomía, autoestima, etc. 
Además, genera hijos en general descontentos, poco afectuosos y reservados. Se trata de 
niños poco tenaces a la hora de perseguir sus metas y con una interiorización de valores 
morales pobre (Maccoby & Martin, 1983; Dornbush et al, 1987; Moreno & Cubero, 1990; 
Belsky et al, 2005; Kauffman et al, 2000). 
     Los padres con un estilo educativo permisivo se caracterizan por tener una actitud benigna 
ante las acciones de sus hijos, siendo su objetivo final liberar al niño del control y evitar las 
restricciones y castigos. Este tipo de padres proporcionan gran autonomía a sus hijos siempre 
que esto no interfiera con su supervivencia física. 
     No existen en este modelo grandes expectativas de madurez y responsabilidad en cuanto a 
la ejecución de las tareas. El mayor problema de este estilo se desprende de la falta de 
establecimiento de límites. Este modo de educación puede llevar a efectos socializadores 
negativos en cuanto a las conductas agresivas. En apariencia estos niños son vitales y alegres, 
sin embargo son dependientes, inmaduros y antisociales (Steinberg, Elmen & Mounts, 1989; 
Lamborn et al, 1991; Dominguez & Carton, 1997; Banham et al, 2000). 
     Por otra parte, los padres con estilos democráticos o autoritativos tratan de dirigir la 
actividad del niño mediante el razonamiento y la negociación al mismo tiempo que les 
imponen roles y conductas maduras. Se parte de una aceptación de los propios deberes y 
derechos que se percibe de forma bidireccional, es decir, cada miembro de la familia tiene 
derechos y responsabilidades respecto a los demás. Existe la comunicación por tanto en 
ambos sentidos, así como una enfatización de la responsabilidad social de las acciones que se 
llevan a cabo. En general este estilo tiende a producir efectos positivos sobre los hijos en lo 
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referente a las competencias sociales y al desarrollo de la autonomía, lo que conlleva un 
mayor bienestar psicológico, el aumento de la autoestima y un descenso del número de 
conflictos. Estos niños tienen por tanto tendencia a ser interactivos, independientes y 
cariñosos en las relaciones con sus iguales (Carter & Welch, 1981; Dornbush et al, 1987a; 
Dornbush et al, 1987b; Baumrind, 1991; Steinberg, 1991; El-Feky, 1991; Lamborn et al, 
1991; Darling & Steinberg, 1993; Domínguez & Carton, 1997; Kaufmann et al, 2000; Chao, 
2001; Warash & Markstrom, 2001; García Linares, Pelegrina & Lendínez, 2002; Mansager & 
Volk, 2004; Gfroerer, Kern & Curlette, 2004; Winsler, Madigan & Aquilino, 2005; MacCoby 
& Martin, 1983). 
     Más tarde, se realizaron una serie de reformulaciones de la teoría expuesta por Baumrind, 
refiriendo especialmente a MacCoby & Martin (1983). Dichos autores volvieron a interpretar 
las dimensiones básicas propuestas por esta autora, redibujando los estilos educativos 
parentales en función de dos aspectos principales: por una parte tendríamos en cuenta el 
control, y por otro lado, el afecto y la sensibilidad. La exigencia viene referida a la presión 
que los padres ejercen sobre sus hijos para que alcancen ciertos objetivos; de otra parte el 
afecto y la sensibilidad se refieren al grado de sensibilidad de los padres y a su respuesta ante 
las necesidades que los hijos puedan desarrollar. 
     Según el modelo de estos autores, a través de la combinación de estos dos factores se 
extraen cuatro estilos educativos diferentes: el estilo autoritario-recíproco, el autoritario-
represivo, el permisivo-indulgente y el permisivo-negligente. El estilo que Baumrind definía 
como permisivo queda dividido en esta nueva clasificación en dos estilos diferenciados 
(estilo permisivo-indulgente y el permisivo-negligente). Esto es debido a que se observó que 
la permisividad podía presentar al menos dos formas muy diferentes. Los nuevos estilos 
definidos por estos autores quedan reflejados como resumen en la siguiente tabla: 
 Implicación afectiva No implicación afectiva 
Control fuerte Autoritario-recíproco Autoritario-represivo 




Tabla 2. Clasificación de los diferentes estilos educativos según el control y la implicación afectiva. Fuente: 
Elaboración propia a partir de MacCoby, & Martin (1983). 
     Existen tres características fundamentales a través de las cuales estos autores definen el 
estilo permisivo-indulgente: la existencia de la indiferencia ante las actitudes y conductas del 
niño (ya sean positivas o negativas) la permisividad y la pasividad. Se promueve la 
comunicación abierta y el clima democrático en el hogar. Los padres no suelen ser directivos, 
ni asertivos y no establecen normas en la distribución de tareas ni en los horarios referentes al 
hogar. Otra de sus principales características es la tolerancia a la expresión de cualquier 
impulso en los hijos, aunque también les preocupa tanto su formación como sus necesidades. 
Sin embargo, los padres que poseen un estilo permisivo-negligente no mantienen la 
implicación y el compromiso acerca de las necesidades de sus hijos. Los hijos de hogares 
permisivos suelen presentar gran espontaneidad, originalidad y creatividad. Sin embargo 
presentan mayores dificultades en cuanto a los logros escolares y menor 
autorresponsabilidad. Por tanto esta excesiva tolerancia de los padres respecto a los impulsos 
de los hijos, unida a la tendencia a complacerles, conduce a que no den valor suficiente al 
esfuerzo personal. 
     Tras la revisión de los diferentes estilos educativos, queda patente que existe una gran 
influencia en el estilo educativo parental, que afectará negativa o positivamente al futuro 
adulto, ya que su personalidad queda condicionada en parte por el comportamiento de sus 
padres respecto a él. Por ello se puede concluir que la familia y los modelos educativos 
existentes ejercen una fuerte influencia en las elecciones personales y profesionales de los 
hijos (Gómez Recio & Martínez, 2011)2. 
      Estos mismos autores mencionan las palabras de Freud, cuando exponía que: 
                                                          






     Los niños son un buen instrumento u objeto de proyección de sus padres, quienes satisfaciendo las 
necesidades de los niños se están satisfaciendo a sí mismos. Los hijos en ese caso son susceptibles a incorporar, 
patrones de conducta, actitudes, hábitos, y modos de pensar que no son verdaderamente suyos, es decir, los 
introyectan de sus padres (Gómez Recio & Martínez, 2011, p.4). 
     Sin embargo, con tal de poder proseguir con nuestra investigación, debemos tener 
presentes las palabras de Cánovas & Aroca (2012, p.170): 
     La diversidad de perspectivas sobre la relación parento-filial a partir de los estilos educativos, sus 
consecuencias vinculadas a dimensiones específicas (conductuales, emocionales y de ajuste social) abren nuevas 
líneas de investigación que deben refutar y/o ratificar concepciones ampliamente aceptadas en algunos ámbitos 
educativos porque aunque los progenitores tienen gran parte de responsabilidad en el desarrollo adaptativo de 
los hijos/hijas, no es determinante. Es cierto que los estilos educativos influyen en la socialización y educación 
de la progenie, pero no necesariamente sus efectos en la conducta de los hijos/as son proporcionales a las causas 
que determinan algunas conductas antisociales y/o conflictivas en éstos. 
     Cánovas & Aroca (2012) nos invitan en este aspecto a no cerrarnos ante otras posibles 
investigaciones y caminos por descubrir, en lo que a los estilos educativos se refiere, ya que 
existe una gran multicausalidad que va a influir en los caracteres de las personas. Pese a ello, 
reconoce la importancia de los estilos parentales en cuanto a la configuración de la 
personalidad del individuo. 
     La familia como primera estructura que acoge al menor posee gran importancia en relación a otros espacios 
educativos en el desarrollo integral del hijo. En ella, y a través de ella, tienen lugar transmisiones decisivas y 
persistentes para el ser humano que vienen a realizarse por medio de estilos parentales concretos (Cánovas & 
Aroca, 2012, p.149). 
   Aguado (2010, p.3) entiende que la familia es: 
      … una entidad tan cercana y cotidiana que, a primera vista, su análisis pudiera parecer una tarea sencilla. 
Pero la familia tiene carácter complejo y cada vez más dinámico, está impregnada de valores y también de 
prejuicios que dificultan su análisis y demandan una mayor profundidad para su estudio. 
     Rassam (1980) defiende que se educa en función de lo que se es, más que por lo que uno 
sabe; enseñándose más lo que se dice o se hace que lo que se es. Es decir que se aprende en 
mayor medida de la observación del comportamiento inconsciente de ambos progenitores que 
de lo que se pretende transmitir conscientemente. 
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     Palacios & Rodrigo (1998) junto con Bradley & Corwyn (2002) destacan la existencia de 
cuatro funciones fundamentales que lleva a cabo la familia con los hijos, hasta el momento en 
que ellos están preparados para un desarrollo independiente: 
1. Asegurar el crecimiento saludable y conductas básicas de comunicación y diálogo. 
 
2. Proporcionar afecto y apoyo a los hijos para facilitar un desarrollo psicológico adecuado. 
 
3. Estimular a los hijos haciendo uso de múltiples contextos y recursos y de la influencia de 
la sociedad para su desarrollo cognitivo y emocional. 
 
4. Abrirse a otros contextos educativos. 
     Román, Martín & Carbonero (2009) destacan a su vez la importancia del estilo educativo 
familiar, considerándolo el sistema que desarrolla una mayor importancia en el bienestar y 
ajuste de sus miembros. Por tanto el nivel de logro alcanzado por los hijos, se encuentra 
estrechamente relacionado con la implicación de sus padres en su educación y el tipo de 
estilo educativo (González-Pineda & Nuñez, 2005). 
     Cuando hablamos de capital cultural, el principal factor que define las diferencias en el 
éxito escolar es el nivel cultural de la familia (Martínez & Reko, 2010). Las familias que dan 
a la cultura una mayor importancia respecto a otros factores, es más probable que tengan 
éxito al criar hijos culturalmente más ricos. Por lo que se puede afirmar que las metas 
marcadas por los alumnos están en relación con los aspectos personales y situacionales 
Dweck & Leggett (1988). 
     Para Murdock (1949) la familia es un grupo social que se caracteriza por una residencia 
común, cooperación económica y reproducción. La familia incluiría adultos de ambos sexos, 
de los que al menos dos mantienen una relación sexual socialmente aceptada, y uno o más 
hijos, propios o adoptados, de los adultos que cohabitan íntimamente. Define tres tipos 
básicos de familia: 
1. Familia elemental o nuclear (formada por los cónyuges y los hijos de los mismos). 
49 
 
2. Familia extensa (más de dos generaciones que forman una sola unidad económica y 
 viven bajo el mismo techo). 
3.  Familia compuesta (con más de dos cónyuges). 
     Dentro del término familia se incluirían aquellas uniones que implican protección, 
socorro, apoyo y asistencia mutua (Pérez Ferra & Ruiz Carrascosa, 1995). 
     La familia tradicional ha ido evolucionando en los últimos tiempos hacia una familia más 
heterogénea, naciendo así la familia democrática, que ha ido consolidándose a la vez que la 
sociedad ha ido evolucionando (Gervilla Castillo, 2008). 
     Autores como Dupuy & Gilly (1997) consideran que la familia es la primera agencia 
socializadora, la que enseña todo relacionado con  la socialización del individuo. Y es a 
través de ellos, de la familia, de quien obtendrá el sujeto una imagen de sí mismo y formará 
su autoconcepto, lo que a su vez influirá según veremos más adelante en la motivación. 
     Escardó (1978) llega a la conclusión de que los hermanos desarrollan un papel 
fundamental en la personalidad del niño y en su motivación; siendo la función de los padres 
que el niño experimente seguridad, justicia y equilibrio, al contrario ocurre con los hermanos, 
que pondrán al niño en contacto con la inseguridad, injusticia y desequilibrio, siendo una 
experiencia de rivalidad necesaria en un futuro para afrontar con mayor facilidad sus futuras 
relaciones sociales. 
     Taberner (2012), por su parte, también llega a la conclusión de que las actitudes de 
aquellas personas que están cercanas, especialmente padres y hermanos, influyen en los 
logros alcanzados por los niños. 
        Por todo ello, deducimos que existen factores familiares que afectan a la motivación del 
sujeto y por tanto a sus logros, por ejemplo en el campo académico. García Legazpe (2008) 
enfatiza de especial modo la importancia de la familia, ya que a través de ella se produce la 




     Además, también podemos concluir que el niño aprende del ambiente, del que forman 
parte tanto la familia como la escuela, desarrollando la familia un papel más crucial que la 
escuela, ya que es el contexto en el que mayor tiempo pasa el niño, y a través del cual 
adquirirá los valores. Por lo que familia ha de marcar desde un principio las metas educativas, 
definiendo la de forma clara la educación que desean para sus hijos (Quintana, 1969), a la vez 
que proporcionan una buena estimulación familiar que permita avanzar a los sujetos de dicha 
educación (Sousa, Filho & Monteiro, 1990). 
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4.2. La educación de la mujer en la España de 1920 y 1936. 
     Como plantea Marcia Castillo en Las convidadas de papel (Castillo Marín, 2001) en 1841, 
Concepción Arenal asistió a las clases de la Facultad de Derecho disfrazada de hombre, y una 
vez descubierta, el escándalo fue tal que se le comparó con la escritora George Sand. Este 
disfraz era, en realidad, la única manera en la que ambas intelectuales tuvieron la oportunidad 
de asistir a los cursos que ellas deseaban estudiar en la universidad.  
     Las mujeres españolas tuvieron que esperar varias décadas más que las de otros países 
europeos o que las mujeres americanas para obtener el derecho que se les tenía vetado de 
poder acceder a la enseñanza universitaria. De hecho, esto ocurrió en España con retraso 
respecto a Europa, en los primeros años del siglo XX, y este derecho fue, además, uno de los 
más reivindicados por las mujeres españolas, superando el polémico derecho al voto o la 
participación política (Castillo Marín, 2001). El derecho a una formación competente se 
reclamaba a gritos como una reivindicación por el bien general de una España que necesitaba 
una regeneración y que vivía encorsetada dentro de su vieja estructura política heredada de la 
Restauración: 
     Desde el punto de vista legal, la educación de las mujeres fue prácticamente inexistente 
hasta la primera mitad del siglo XIX (Castillo Marín, 2001). El gobierno liberal introdujo 
unas tímidas reformas guiado por la idea de bien común y los ideales heredados del 
krausismo alemán3, a sabiendas de que España vivía con retraso el acceso a la educación 
respecto a otros países Europeos. Así, mientras Inglaterra contaba ya con el primer centro 
                                                          
3  El krausismo español buscó superar el escollo de “las dos Españas”, planteando un modelo organicista 
de la sociedad humana estructurado en esferas y una voluntad de conciliación con un programa de preceptos 
básicos (Capellán, 2006): 
 
1.  En cuanto a la religión apostaban por un proceso de secularización “suave” desde 
planteamientos panteístas alejados del ateísmo. 
2.  En el Estado, el Derecho debía garantizar las condiciones que permitieran a las demás esferas 
humanas desarrollarse armónicamente, defendiendo posiciones intermedias entre el individualismo y el 
socialismo. 
3.  En lo que tiene que ver con el hombre; creían en su reforma a través de la Educación. La 
pedagogía -introduciendo planteamientos, técnicas y métodos novedosos- fue siempre uno de los 
campos preferentes de actuación del krausopositivismo. 
4.  Y por último, en cuanto al Universalismo veían en él la mejor opción para la superación del 




universitario en 1848 (Queen´s College de Londres), en EEUU existía en 1871 el Smith 
College, mientras que en nuestro país el Estado no reconoció la educación primaria para las 
mujeres hasta la Ley Moyano de 1857, y menos aún la educación superior que solo se 
legalizará en 1910.  
     La influencia krausista, desde la revolución de 1868, fue crucial para comprender el 
debate público a favor de la educación de las mujeres, que hasta ese momento era 
prácticamente inexistente. Las diferentes ideologías que coexistían en aquel momento 
propiciaron que las reformas siguieran su curso y que algunas de ellas estuvieran en manos de 
determinadas mujeres que consiguieron “colarse” en los estudios superiores, aprovechando 
así los vacíos legales, que ni prohibían ni permitían esa posibilidad.  
Algunas ordenanzas del siglo XIX reconocían el derecho a estudiar para aquellas mujeres que 
ya estuviesen matriculadas, aunque disponían que se prohibiese en lo sucesivo (Castillo 
Marín, 2001).4 
     El 25 de febrero de 1875 se dictaminó un Real Decreto en el que se exponía que los 
profesores tenían que enseñar sus programas y libros, sometiéndolos a un gran control 
político. 
     Pardo Bazán (1976, p.101) señalaba que: 
     Es tal el estado de incultura que la mujer no puede alternar con el hombre ni para los fines más puros, altos y 
necesarios…sin exponerse a ser injuriada;…nuestro profesorado ignora sus deberes o…no es capaz de mantener 
el orden, hacer respetar la dignidad humana…carece de educación social;….los alumnos tienen….poco de 
cordura. 
     Muchos profesores se negaron a obedecer y por ello fueron despedidos de sus cargos; 
comenzó una masiva de protestas que conllevó el destierro de profesores y catedráticos. 
                                                          
4   Real Orden 1882;  “autorizando a las alumnas ya matriculadas en las universidades para continuar su 





Como ya hemos comentado con anterioridad, la educación de la mujer era en esta época muy 
diferente según su clase social: 
     Las mujeres de clase alta disponían de institutrices, preceptores o acudían a colegios de élite porque opinaban 
que los colegios públicos eran de las clases populares (Ballarín Domingo, 2001, p.65). 
     Debido a ello, los colegios de religiosas atendieron a las clases populares, además de las 
privadas. Por lo que se crearon gran diversidad de congregaciones femeninas dedicadas a la 
enseñanza: 
     En 1804 se fundó la Congregación de Santa Ana, en 1826 el Instituto de Carmelitas de la 
Caridad, en 1829 las Escolapias, en 1845 las Adoratices y el Instituto de Inmaculada 
Concepción y en 1856 el Instituto de la Anunciata. Tras el Sexenio aparecieron: en 1870 las 
Hijas de Jesús, en 1876 las Esclavas del Sagrado Corazón, la Compañía de Santa Teresa y las 
Hijas de Cristo Rey (Gutiérrez, 1968). 
     En el período que va desde 1888 a 1910 se flexibilizó el acceso de la mujer a la 
universidad y finalmente, en 1910, se reconoció como un derecho propio, los estudios 
superiores para las mujeres. Las cifras hablan por sí mismas, ya que antes de 1873 había una 
sola estudiante por año, en el año 1882 hasta 12 estudiantes y en 1910, 21 estudiantes 
universitarias en el conjunto de las universidades españolas.  
     La normativa que en 1888 abrió a las mujeres las puertas de la enseñanza superior, aún 
mantenía grandes trabas para acceder a las universidades: una solicitud a las autoridades 
competentes, una carta firmada por cada profesor en la que debía responsabilizarse de 
mantener el orden cuando la alumna asistiera a sus clases, etc. Ante estos obstáculos, muchas 
de ellas, las que podían permitírselo, optaron por la enseñanza libre, con el consiguiente gasto 
añadido y la situación de inferioridad respecto a las otras estudiantes al no seguir con 
regularidad los cursos que debían examinarse. Las mujeres que consiguieron terminar una 
carrera, se encontraron con el problema de la titulación. En alguna ocasión, las autoridades se 
negaron a expedir el título de Licenciado a una mujer, a pesar de habérselo ganado y tener 
este derecho, sosteniéndose en el argumento de que existía un peligro de competencia 
profesional entre los sexos, o no querer dar esperanzas profesionales a unas mujeres que 
54 
 
debían regresar a su hogar y a su rol de madres (Castillo Marín, 2001). De este modo, en el 
primer tercio del siglo XX, muchas de las mujeres más notables no estudiaron oficialmente 
una carrera universitaria como fue el caso de Carmen de Burgos, Margarita Nelken, Federica 
Montseny, Concha Espina, María Lejárrega, Emilia Pardo Bazán, Concha Méndez o 
Ernestina de Champourcín. Tampoco pisaron las aulas superiores las pintoras Maruja Mallo, 
la pedagoga Concepción Sainz de Otero o mujeres de la talla intelectual de Zenobia 
Camprubí (Montero, 2009). 
     Tengamos presente el significado que se le daba a la palabra educación y a la palabra 
instrucción, ya que, si en la actualidad identificamos ambos conceptos, en los siglos 
precedentes poseían un carácter diferente. En el siglo XIX la educación refiere a un conjunto 
de normas encaminadas a formar la sensibilidad, voluntad y el carácter de una niña, en la que 
tienen un lugar prioritario lo principios morales y religiosos, y también las habilidades 
necesarias para moverse con éxito en determinados ambientes. El término también alude a la 
enseñanza de lo que se consideraban “labores propias de su sexo”. Es decir coser y arreglar la 
casa. Sin embargo, la instrucción hace referencia al intelecto y es adecuada para la mente 
abstracta del varón, pero no lo es para la mujer del siglo XIX, puesto que se consideraba que 
una excesiva instrucción a una mujer podría corromper su naturaleza femenina y su moral. A 
pesar del viento liberal que traían los principios de final del siglo XIX, fueron restrictivos en 
los asuntos relacionados con las mujeres. En las últimas décadas de este siglo, la cuestión de 
la educación se acabó convirtiendo en una cuestión preferente en los congresos pedagógicos 
de 1882 y 1892 (Capel Martínez, 1982). Frente a las opiniones de que debía mantenerse una 
educación diferente para cada sexo, se alzaron voces en favor de la igualdad educativa. Por 
ejemplo, Adela Riquelme o Concepción Sainz opinaban de este modo: 
     Ah, los hombres con la más amable de las sonrisas, le dirigirán hiperbólicos elogios, aparentarán 
conceptuarla como poseedora de conocimientos superiores a ellos, pero tendrán buen cuidado de hacerle notar 
su inferioridad, y aún podrá considerarse muy dichosa si no le aplica el calificativo de marisabidilla (Gómez-
Ferrer, 2011, p. 42). 
 
     El Congreso de 1892 centró su atención en los límites que debía alcanzar la educación de 
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las mujeres, porque la sociedad seguía creyendo que a mayor educación, menor feminidad. 
En este Congreso, las opiniones divergían, y el peso de los institucionistas y de la Asociación 
para la enseñanza de la mujer fue muy fuerte. Allí se escuchó la voz de Dª Emilia Pardo 
Bazán que defendió posiciones radicales y modernas argumentando que la mujer debía tener 
un “destino propio” y debía poseer libre acceso a la enseñanza oficial, permitiéndole ejercer 
la profesión que eligiera. Dª Emilia pidió, desde el Congreso, una reforma radical de la 
educación y exigió que fuera idéntica para ambos sexos, insistiendo en la idea de que “no se 
trataba de una graciosa concesión, sino en la restitución de un derecho” (Ponencia: “La 
educación del hombre y la mujer. Sus relaciones y diferencias” citado en Gómez-Ferrer, 
2011). Baste recordar que, a modo de balance, en 1900 existían todavía un 70% de 
analfabetas en España, y el restante 30% solo tenían educación elemental. La mujer tenía 
cerradas las puertas de la educación y muchas maestras trabajaron con entusiasmo para 
conseguir el ansiado reconocimiento intelectual que comenzó a dar sus frutos en la década de 
los años 30. 
     Durante el primer tercio del siglo XX, tuvieron lugar distintas iniciativas que favorecieron 
la educación de las mujeres. El Real Decreto de 26 de octubre de 1901 establecía una 
instrucción semejante para ambos sexos en la enseñanza primaria, y en 1902 se dio mayor 
cabida a la instrucción de niñas, aunque se fijaron unas determinadas horas que debían 
dedicar a las labores. 
     En 1907 se crea la Junta de Ampliación de Estudios cuyo objeto era la concesión de becas 
para estudiar en el extranjero. Estas becas estaban abiertas a las mujeres en iguales 
condiciones que los hombres. Bajo sus auspicios se funda también la Residencia de Señoritas 
dirigida por María de Maeztu, cuya finalidad era muy semejante a la de la Residencia de 
Estudiantes creada en 1910 bajo la filosofía de Fernando Giner de los ríos y la influencia del 
krausismo Alemán. 
     Es en 1910 cuando se oficializa, por fin, el ingreso de las mujeres en la universidad. El 
ministro de instrucción pública Julio Burell, derogó ese año una orden de 1888 y otorgó la 
oficialidad universitaria a la mujer española. Este ministro recordó las casi olvidadas leyes de 
Alfonso X el Sabio, quien admitió a las mujeres en las universidades, de modo que “más que 
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decretar y conceder, lo que he hecho es reconocer sus derechos” (Rodrigo, 2002). La ley 
permite que las mujeres cursen estudios superiores en la enseñanza media y universitaria sin 
necesidad de solicitar permiso especial de las autoridades. Las mujeres que estudian en la 
universidad solo representaban un 2% de la población universitaria total, y la cifra de 
analfabetismo de las mujeres rebasaba con mucho la de los varones, siendo el 71,4% de 
mujeres frente al 55% de los hombres y en general este “agravio comparativo” se mantenía 
en todas las áreas y escalas educativas.  
     En 1910 se permitió en España el acceso femenino sin trabas a la educación superior. A 
partir de ese momento, y hasta la guerra civil, dos tendencias bien distintas apoyaron los 
esfuerzos de esas mujeres que apenas comenzaban a asomarse a la vida intelectual. En el 
ámbito católico fue Pedro Poveda quien percibió esta necesidad y la llevó a cabo a través de 
su Fundación, La Institución Teresiana. En el campo liberal fue la Institución Libre de 
Enseñanza, por medio de la Residencia de Señoritas, quien se ocupó de esta tarea (Montero, 
2009).  Lo cierto es que las primeras universitarias españolas vivieron inmersas en una época 
convulsa: la decadencia de la Restauración, Dictadura de Primo de Rivera, caída de la 
Monarquía, II República y la Guerra Civil. Todo ello dentro de una España marcadamente 
dividida; por una parte la España laica, progresista, dueña de la cultura y abierta a las 
fronteras exteriores; por otra una España que quería preservar los valores tradicionales, 
religiosos y morales, aunque también mostraba gran interés por la cultura y el avance en 
todos los sectores. Del mismo modo estaban divididas las dos corrientes principales que se 
ocupaban de la educación femenina. 
     María Zambrano, que fue educada en el contexto de la Institución Libre de Enseñanza, 
frecuentó la Residencia de Señoritas y fue discípula de Ortega y Gasset en la Facultad de 
Filosofía y letras de la Universidad Central. Por su parte María Dolores Gómez Molleda 
(Poveda, 1993) y Mercedes Gómez Manzano rindieron homenaje en un libro a la Institución 
Teresiana de Pedro Poveda, donde queda constancia del interés que despertó esta institución 
entre los seguidores de la otra corriente educativa de entonces de Giner de los Ríos. En 
aquellos tiempos la mujer se situó en el centro de la polémica que dividía al país: el 
convencimiento de que solo la educación podía regenerar a España y salvarla de su 
postración (Montero, 2009). La incorporación de las mujeres en la Universidad ocurre cuando 
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esta Institución se encuentra en decadencia, aunque, la llegada de las mujeres coincidió 
también con su renovación, por el empuje que le dieron organismos recién creados como 
fueron la Junta de Ampliación de Estudios, La Residencia de Estudiantes (1910) y la 
Residencia de Señoritas (1915), el Centro de estudios Histórico y el Instituto Nacional de 
Física y Química. 
     Otro de los principales pensamientos de la Institución fue que el varón estaba en buena 
medida maleado ya en exceso por la educación tradicional, lo que le impedía sacar a España 
de su situación. En este punto aumentaba la valía del papel de la mujer, ya que ella era 
“terreno virgen” donde era posible que arraigaran en mayor medida nuevas ideas (Montero, 
2009). 
     Como ya se ha señalado con anterioridad, el problema con la Institución Libre de 
Enseñanza (ILE) fue, no obstante, su neutralidad religiosa. En sus comienzos nació como un 
colegio en 1876, pero la Institución amplió su campo de acción con la llegada del siglo XX, 
cuando consiguió influir en el modelo de educación nacional en todos los niveles, de manera 
patente. 
     En el ámbito católico, la iniciativa más importante vino de la mano de Pedro Poveda 
("Relato de su vida", 2016) y la Fundación Teresiana. Se trata de un sacerdote, pedagogo y 
escritor que, en un principio, fundó las Escuelas del Sagrado Corazón para niños y niñas 
pobres en el año 1902. Totalmente convencido de la importancia de la educación, aplicó los 
métodos de la Escuela Nueva, introduciéndolos y adaptándolos al contexto existente. Poco 
después comenzó un proyecto consistente en preparar profesores cristianos laicos para la 
tarea evangelizadora e hizo diversas publicaciones sobre la problemática educativa y la 
formación del profesorado. 
     En 1911, abrió a tales efectos una Academia Pedagógica para maestros. Pedro Poveda se 
caracterizó por una especial sensibilidad ante el problema de la promoción de la mujer, por lo 
que abrió una Academia Femenina para estudiantes de Magisterio. 
A partir de 1913, siendo canónigo de la Catedral de Jaén, Poveda encontró ayuda en una 
joven estudiante de la Escuela Superior de Magisterio, llamada Josefa Segovia Morón, junto 
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a quien creó la Institución Teresiana. También destacaron María Echarri y Carmen Cuesta, 
mujeres católicas que ayudaron a constituir un núcleo de mujeres preparadas y empeñadas en 
recristianizar la sociedad española de la época mediante la confrontación catolicismo-
laicismo, dando a conocer que la educación católica no se puede relegar a la asignatura de 
religión, sino que va más allá, abarcando todas las dimensiones de la educación. La empresa 
que llevaron a cabo era especialmente dificultosa, debido a la atmósfera anticlerical que 
reinaba en muchos sectores de la población; el instrumento utilizado para este fin fueron las 
“Academias Teresianas”, donde las futuras maestras recibían una formación integral y 
complementaria a la de los centros oficiales. Además de todo esto muchas de las ideas que 
presentaban estas Academias eran innovadoras, siguiendo corrientes como la de Pestalozzi, 
Herbart, Fröebel, Montessori y el P. Manjón (Rosique & Peralta, 2012). 
     Unos años después, en 1921, Pedro Poveda fue nombrado Capellán Real con el 
consiguiente traslado a Madrid, donde trabajó en la Comisión Nacional contra el 
Analfabetismo, con las estudiantes, los profesores y los marginados, en colaboración con 
María de Echarri, importante periodista y a su vez, creadora de los sindicatos femeninos 
católicos. 
     En 1924, al ser aprobada por el papa Pío XI la Institución Teresiana, se le confía también a 
Pedro la organización de las Estudiantes Católicas y de las Juventudes Femeninas 
Universitarias, que pertenecían a la reciente Acción Católica Femenina. 
     Por tanto, se puede observar que aceptó y asumió la estatalización de la enseñanza y su 
sentido de la realidad le ayudó para poder aportar su visión cristiana a las iniciativas laicistas 
o neutras de la Institución Libre de Enseñanza. Además, en su sensibilidad y cultura, supo 
valorar y apreciar las propuestas de renovación y no vio como incompatible el cristianismo 
con la pedagogía institucionista, salvo en algunas cuestiones5. Del mismo modo, no vio 
incompatibilidad alguna entre las iniciativas del mundo moderno emergente y la Iglesia 
Católica. En sus reflexiones y escritos propuso una contrapartida a la ILE, y la denominó 
Institución Católica de Enseñanza (1911), que se convertiría en la Institución Teresiana, 
                                                          
5  Apreció a la Institución Libre de Enseñanza sobre todo en sus medios, métodos y procedimientos pero 
sin embargo pensó que era posible realizar la misma iniciativa sin renunciar a la perspectiva cristiana.  
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formada exclusivamente por mujeres (Montero, 2009) y con sede en Madrid, un año antes 
que la ILE.  En sus propias palabras, y en una carta personal a la profesora Julia Ochoa, que 
asumía la responsabilidad de la Residencia Universitaria de Madrid en el año 1931 y fechada 
en septiembre de ese año, Poveda afirmaba literalmente ("La mujer y el mundo intelectual 
(1931)", 2016): 
     Nos proponemos que esta residencia para universitarias sea una verdadera casa de formación, precisamente 
de jóvenes que han de ser mañana directoras de obras, profesoras de centros superiores y siempre personas que 
se destaquen pos su ciencia y virtud. No es fácil medir ni apreciar la transcendencia de la labor que habéis de 
hacer en esta casa, porque los destinos de la mujer culta y su influencia en la sociedad moderna son ahora 
mismo algo tan grande como impreciso (...) 
     Por su parte, Julia Ochoa en sus escritos planteaba posiciones muy avanzadas; como, por 
ejemplo, que la misión de la mujer no acaba con su tarea de esposa y madre, sino que hay 
tantas cosas a mejorar en la sociedad que es imposible prescindir de la acción de esta fuera de 
la familia. Afirma también que la preparación de la mujer no es suficiente, y que debe 
ampliarse, ya que muchas mujeres no están destinadas al matrimonio y hay que inculcarles la 
necesidad de conseguir su propia independencia económica (Rosique & Peralta, 2012). 
     Se ha afirmado que las claves de su pedagogía fueron cuatro: estar basada en la realidad, 
el trabajo incansable y peculiar en la formación de educadores, su capacidad de crear 
espacios educativos y el humanismo de su pedagogía (Bartolomé Pina, 2006). A esto hay que 
añadir que Poveda defendió siempre el lugar que les correspondía a las mujeres en la 
sociedad de su tiempo (POVEDA. La película, 2015) y creyó firmemente que la renovación 
de la educación, de la cultura y de las relaciones entre los hombres eran posibles desde la fe y 
no renunciando a ella, según la propuesta laicista de entonces (Bartolomé Pina, 2006). 
     Pedro Poveda traía nuevos métodos pedagógicos, sistemas y procedimientos inspirados en 
el amor, para la formación de profesores cristianos, ya que pensaba que una generación 
educada, hace grande a un pueblo y a una nación, pero una no educada puede ser la ruina de 
un país (POVEDA. La película, 2015). 
     España estaba en la cola del mundo en educación superior, detrás incluso del Imperio 
Zarista o el Alemán, por lo que ambas corrientes, católica y laicista convivieron juntas en un 
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intento de dignificar a las mujeres y actualizar a una sociedad que se había quedado atrás y 
reconociendo que la mujer podría ayudar a la ansiada regeneración de la sociedad española.  
     Como hemos señalado anteriormente, la Institución, y más concretamente D. Francisco 
Giner de los Ríos, creía que los varones españoles estaban demasiado “maleados” por los 
vicios de la educación tradicional como para poder sacar a España de su retraso, y que en este 
sentido, pensaba que las mujeres estaban mejor preparadas para absorber nuevas ideas. De 
mismo modo pensaba Poveda. Su idea era novedosa dentro del ámbito del catolicismo social:  
     Preparar maestros laicos para ocupar puestos oficiales en las estructuras estatales, organizarlos para que se 
ayudaran, formarlos en los nuevos métodos pedagógicos, darles una honda preparación profesional y cristiana 
para que fueran capaces, con ciencia y doctrina, desde sus puestos, de regenerar España (Montero, 2009, p.319). 
     Poveda comenzó primero con las maestras, pero su punto de mira era la educación 
superior, ya que en 1909 se había creado en España la Escuela Superior del Magisterio, 
entendida como un centro universitario, el más moderno y mejor equipado de toda España. 
No obstante, ambos grupos encontraron serias dificultades para formar a la nueva mujer 
universitaria española, bien fuese porque contaban con menos recursos materiales que los 
varones o porque las ideas arraigadas en la sociedad española entendían que la ciencia 
destruía la feminidad y alejaba a las mujeres de Dios (Montero, 2009). A este respecto, 
tengamos en cuenta que para la sociedad del primer tercio del siglo XX (incluyendo la época 
republicana) la mujer no tenía ningún papel relevante en la sociedad, como deducimos por las 
palabras de Federico García Lorca (1932) y tal como cuenta Dª Carmen Marchori Millé, 
última superviviente de la saga de los Millé Giménez en España6. 
     Quien ha vivido como yo y en aquella época en una ciudad tan bárbara bajo el punto de vista social como 
Granada, cree que las mujeres o son imposibles o son tontas. Un miedo frenético a lo sexual y un terror al "qué 
dirán" convertían a las muchachas en autómatas paseantes, bajo las miradas de esas mamás fondonas que 
llevaban zapatos de hombre y unos pelitos en el lado de la barba (Marchori Millé, 2015). 
     La mentalidad de la época durante el primer tercio del siglo XX, incluso entre los 
librepensadores y un amplio sector de la población femenina, era que la mujer no contaba 
socialmente. Su función era el matrimonio, la maternidad y la educación de los hijos. Estas 
                                                          
6  Conversaciones con Dª Carmen Marchori Millé, sobre la sociedad de la época 1920-36, Agosto 2015. 
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eran ocupaciones del ámbito privado, no público y estaba asumido mayoritariamente que 
estas actividades excluían cualquier otra. Solo se admitía que tuvieran estudios para el caso 
en que quedasen viudas, solteras o para aquellas que tuvieron que sostener a su familia. Las 
grandes mujeres universitarias de la época como Kent, Campoamor y Maeztu, permanecieron 
solteras. Otras casadas sin hijos como Zambrano y Zenobia Camprubí o con familia y marido, 
como es el caso de María Goyorí, mujer de Menéndez Pidal. Las investigaciones eran 
únicamente firmadas por su marido a pesar de investigar conjuntamente (Montero, 2009).  
Tampoco las mujeres estuvieron presentes en las tertulias de la Revista de Occidente, dirigida 
por Ortega, a pesar de su gran afecto por su brillante discípula María Zambrano. 
     Llama la atención que las mujeres educadas en La Residencia de Señoritas no tuviesen 
contacto con sus compañeros de la Residencia de Estudiantes, porque debían guardar su 
buena reputación. Además, existía un elemento de miedo latente respecto al cambio de 
mentalidad y una cierta inquietud porque la mujer acabase guiando la vida cultural del país, 
dentro de la creencia generalizada que las mujeres no eran capaces de generar pensamiento 
autónomo (Montero, 2009). A este argumento se unía otro referido a la incorporación de la 
mujer a la vida laboral y el miedo a que restase puestos de trabajo masculinos. 
     Con esta mentalidad de telón de Fondo, el centro Teresiano no pasó desapercibido en la 
Escuela Superior de Magisterio. En el verano de 1915, hubo un intento de unir la Institución 
Teresiana y la Residencia de Señoritas por las personas que lo dirigían, pero aquella idea no 
prosperó porque Poveda entendió que aquello podía suponer el fin de su independencia para 
formar universitarias cristianas (Montero, 2009).  
     En ambas residencias, sin embargo, se intentó mantener un espíritu de colaboración y 
buen entendimiento bajo la idea de la inteligencia de la ayuda mutua y de la ayuda externa 
que recibían. Poveda fue reconocido como un excelente comunicador, lo que le asistió en 
multitud de ocasiones en esta ardua tarea (Ortiz, 2003). En ambas instituciones se dio 
prioridad a la lectura, los idiomas, las actividades culturales y a la vida intelectual, y ambas 
estudiantes coincidían en el ateneo o en la Biblioteca Nacional. Las intelectuales, poetas o 
escritoras de aquella época, que hemos mencionado con anterioridad y otras de gran altura 
como la premio Nobel Gabriela Mistral y María Moliner, formaron parte de una u otra 
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manera de las Residencias, predominando la pertenencia a La Residencia de Señoritas de 
Madrid. 
     Especial atención merece la figura de María de Maeztu, de la Institución Libre de 
Enseñanza, no solo por haber sido realmente la gran impulsora de la cultura femenina 
española, hasta la mitad del siglo XX, sino por haber sido además una gran pedagoga. Maeztu 
comenzó su profesión de maestra en una escuela, reformó la enseñanza, implantó las clases al 
aire libre y destacó por su talento y su labor como conferenciante. En 1908 formó parte de la 
Comisión nombrada por el gobierno para el Certamen Pedagógico celebrado en Londres. A 
su regreso, impartió una conferencia en la sociedad bilbaína en la que afirmó lo siguiente: 
     El progreso de Inglaterra se debe, no a las peculiares condiciones de raza y el clima, sino a los 
elementos predominantes en la dirección de aquel país, singularmente a la acción social de la escuela 
(Rodrigo, 2002, p. 37). 
     Como hemos mencionado con anterioridad, en 1915, bajo la dirección de Maeztu se fundó 
La Residencia de Señoritas regida con las mismas normas que la Residencia de Estudiantes , 
presidida por D. Santiago Ramón y Cajal y que tenía como secretario a José Castillejos 
(Claremont de Castillejo, 1995). Esta Institución tenía como objetivo: “ser el hogar espiritual 
donde se fragüe y depure, en corazones jóvenes, el sentimiento profundo de amor a España 
que se está haciendo, a la que dentro de poco tendremos que hacer con nuestras manos” 
(Rodrigo, 2002, p. 38).  
    Allí iban a estudiar mujeres de toda España en un ambiente cultural y humano que 
completaba la Universidad y María de Maeztu supo liderar, con su enorme cultura y 
experiencia, una institución clave para el fomento de la cultura española, donde visitantes de 
la altura de Marie Curie, Juan Ramón Jiménez, Gregorio Marañón, Gabriela Mistral, etc. 
impartían conferencias o donde Federico García Lorca, gran amigo de Maeztu, ensayaba la 
Barraca o leía en voz alta Poeta en Nueva York.  
     Este es el ambiente que relata Victoria Kent, quien formó parte de la misma: 
     La residencia de señoritas significó un gran avance en la vida de las estudiantes españolas, una obra valiosa 
de evolución liberal y moral, inspirada por la Junta para la Ampliación de Estudios. Solucionó el problema del 
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alojamiento en pensiones y casas de huéspedes, únicos medios de que disponían las estudiantes de provincias 
que deseaban cursar materias superiores en las Universidades u otros centros superiores de Madrid. La solución 
fue perfecta. (…) Teníamos una buena biblioteca, yo estaba encargada de ella (Rodrigo, 2002, p. 39). 
     Cabe señalar a este respecto, que las mujeres que conformaron la primera generación que 
accedía a los estudios universitarios y ocuparon puestos cualificados, donde primero se 
incorporaron fue en el magisterio y en el cuerpo de facultativos de Bibliotecarios y 
Archiveros (San Segundo Manuel, 2010), donde destacó el trabajo realizado por Isabel Millé 
Giménez. Los bibliotecarios oficiales procedían fundamentalmente de la Facultad de 
Filosofía y letras de la universidad Complutense de Madrid y fue el ámbito Bibliotecario y el 
cuerpo Facultativo, el pionero en la incorporación de las mujeres con titulación Universitaria 
al mundo laboral. Durante el periodo republicano se convocaron varias oposiciones y se creó 
el Cuerpo de auxiliares en 1932 a instancia del gobierno republicano para acercar las 
bibliotecas a los ciudadanos. Como bien afirma Rosa San Segundo (2000, p. 145): 
     Muchas de estas mujeres universitarias van a incorporarse a trabajar en las bibliotecas, y además 
estamos en presencia de uno de los momentos más efervescentes y positivos de la historia de nuestras 
bibliotecas. Durante la II República se articuló un gran desarrollo de la política bibliotecaria. Con la 
llegada de la II República se produce, de forma Institucional, un intento de cambio muy notable en 
muchos ámbitos de la realidad, uno de los más destacados va a ser la cultura apoyada en una nueva 
concepción del libro y las bibliotecas. 
     Además de las Instituciones mencionadas, en 1918, un Real Decreto dio paso a la creación 
de un Instituto- Escuela. Se trataba de un ensayo pedagógico de Segunda Enseñanza bajo el 
patrocinio de la Junta de Ampliación de Estudios. El método de enseñanza era 
revolucionario, principalmente por dos razones; la primera era la coeducación de niños y 
niñas y la segunda la no obligatoriedad de la enseñanza religiosa, aunque hubo también 
iniciativas religiosas renovadoras tales como la de Pedro Poveda. No había libros de texto, ni 
se estudiaba de memoria. Los alumnos hacían excursiones y mucho deporte y se le da una 
gran importancia al estudio de la lengua, citación, lectura, narración y composición. Todas las 
materias se completaban con visitas a los museos y toda clase de ejercicios destinados a hacer 
posible el dicho romano de “enseñar deleitando “. Además de este Instituto, en el año 1926 se 
fundó el Lyceum Club femenino, bajo la presidencia de María de Maeztu, con unas 
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características muy similares a los Liceos existentes en toda Europa y ajenos a cualquier 
tendencia política o religiosa. 
     Formaron parte de ella Victoria Kent, Zenobia Campubrí, y María Martos de Baeza, como 
Bibliotecaria, entre otras. Tampoco hubo ayuda oficial, sino que fue un grupo de mujeres 
quien la fundó en su empeño de no vivir al margen de la realidad cultural del país. 
     En este centro Unamuno, Alberti, Lorca, Benavente y otros y otras intelectuales de la 
época, formaron parte de la difusión de la cultura. Ricardo Baeza, en una artículo publicado 
en el diario El Sol y titulado “el blanco y el negro”, afirmó:  
     De la cultura de las mujeres depende el ambiente cultural de un pueblo, ya que a su cuidado está la 
formación de la moral del niño, y su influencia, aparente o latente, sobre el hombre... (Rodrigo, 2002, 
p. 45). 
     A pesar de ello, y como ya hemos visto, la mujer universitaria española era un “fenómeno 
residual” (Montero, 2009), siendo solo el 6% de los estudiantes de la facultad mujeres y 
existiendo un índice de analfabetismo en 1930 de un 47%, es decir, casi de la mitad de las 
mujeres españolas no sabían ni leer ni escribir. En este sentido la política de creación de 
grupos escolares que creó la II República favoreció principalmente a las niñas y aumentó de 
forma considerable el número de mujeres que cursaron la enseñanza secundaria.  
     El aumento de las universitarias fue lento, ya que la República prefirió centrar su atención 
en llegar a segmentos más amplios de la población y aportarles una cultura general que les 




4.3. Imagen de la mujer moderna. 
     Es obvio que, a lo largo de los siglos XX y XXI, la mujer, se ha ido independizando de la 
imagen que para ella había creado la historia. Si nos preguntamos ¿Qué es una mujer?, 
aunque parezca obvia la respuesta, se ha partido de su significado como de un supuesto, es 
decir, como una interpretación (Marías, 1970) histórica y cambiante, no creada por ella 
misma, en la que su condición biológica ha sido determinante. 
     Así, puede resultar muy útil como herramienta para este análisis el concepto “mujer” 
escrito con mayúscula y en singular, tal como lo emplea Sally Robinson, que la define como 
aquella “figura discursiva construida y movilizada de acuerdo con el deseo masculino… esa 
noción metafísica y esencialista de lo femenino, que ha sido continuamente producida por 
discursos y prácticas sociales hegemónicas (Robinson, 1991, p. 28)”.  
     Si damos un paseo por la historia de la imagen de la mujer, no tardaremos en observar que 
desde la Grecia clásica hasta nuestros días, las definiciones sobre la mujer se han movido en 
el terreno del idealismo, el misticismo, el romanticismo o el pensamiento interesado, claro 
está, en mantener la idea de la inferioridad de la mujer (Salinas, 2014). 
      Veremos que ya en la Grecia de Platón, la mujer está más estrechamente ligada a la 
naturaleza que el hombre, y permanece igual a ella en todo lo esencial. La mujer griega vive 
en la oscuridad y debe cumplir sus funciones de madre y habitar un círculo reducido, como 
símbolo de la sabiduría epicúrea. La cultura es para ella algo exterior, indiferente, aunque 
algunas diosas de la mitología griega reflejan la imagen de las más consideradas mujeres 
griegas: la Pitonisa, la Sibila y la maestra de Sócrates, Diótima, todas ellas sacerdotisas por 
cuya boca habla la sabiduría divina y son capaces de seducir y enseñar a los más grandes 
sabios  (Bohorques, 2012). 
     Desde el Génesis se habla de la mujer como “el sueño de Adán” (La Biblia de Jerusalén, 
1976). Los arquetipos predominantes evolucionan de lo religioso a lo profano a lo largo de 
los siglos en tres modelos representativos: la virgen (la más célebre), la seductora y la musa.  
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     La ilustración en Europa había aportado algunos avances respecto a la imagen de la mujer, 
a diferencia de los siglos anteriores. La ilustración no solo significó la emancipación del 
hombre, sino también del sexo femenino en el sentido de que, al menos en la esfera burguesa, 
la mujer se convirtió en esposa, ama de casa y compañera del hombre, con iguales derechos 
en determinados ámbitos. 
     Rousseau crea la imagen de la mujer-niña. En su Contrato Social basa el dominio del 
hombre sobre la mujer en un nuevo razonamiento: la diferencia entre el hombre y la mujer se 
fundamenta en la propia naturaleza. De este modo, el siglo XVIII crea e inventa el concepto 
de feminidad con la imagen de la mujer-madre y la mujer niña, y esta es la herencia que 
recibe nuestra moderna cultura del siglo XX donde predomina la imagen de la mujer madre.  
     Por su parte, Klein (1965) afirma que esta imagen social de la mujer, se convirtió en el 
mundo de lo privado frente a lo público, en el mundo de un trabajo que producía simples 
valores de uso frente a la producción de mercancías, que se fue generalizando cada vez más. 
Los papeles masculinos y femeninos, tal y como se distribuyen desde entonces en el terreno 
de la cultura, nos remiten, consecuentemente, a dos prácticas sociales diferentes, en función 
del sexo al que se pertenece. 
     La filosofía ha consagrado y recogido una serie de oposiciones binarias que configuran la 
imagen de la mujer actual. Esas dicotomías son, entre otras, caliente-frío; superior-inferior; 
actividad-pasividad; cultura-naturaleza, etc. Hegel, en sus Principios de filosofía del derecho 
afirma (Hegel, 1975, p.213): 
     La diferencia entre el hombre y la mujer es la que hay entre el animal y la planta; el animal 
corresponde más al carácter del hombre, la planta más al de la mujer que está más cercana al tranquilo 
desarrollo que tiene como principio de la unidad indeterminada de la sensación. 
     La mujer se identifica con lo más próximo a la naturaleza elemental, por lo que agua y 
tierra son vistas como femeninas. Y en el mundo de los sentidos, la sensualidad, no elaborada 
por el pensamiento racional, va ligada a la mujer. De ese modo, la dicotomía hegeliana entre 
naturaleza y cultura lleva a pensar que la mujer está ligada a la esfera de lo natural y no al 
mundo del logos, que se relaciona con el pensamiento masculino. Esta concepción de la 
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mujer no es inocente. La asociación de la mujer con la naturaleza es útil para justificar no 
sólo su inferioridad sino también su domesticidad (Bohorques, 2012). 
     A lo largo del siglo XIX, las mujeres se han convertido en musas, símbolos, personajes de 
novelas, reflejos o espejos del otro. Rousseau pensaba que la jerarquía de la familia era 
natural y deseable, y no podía mantenerse si en el ámbito público las mujeres tenían 
reconocida igualdad. De estas ideas deja constancia en el libro V de Emilio o la educación, 
cuando escribe el capítulo de Sofía o la mujer, que la diferencia “natural de la mujer justifica 
sobradamente la separación de las esferas” (Rousseau, 1983), ya que “la rigidez de los 
deberes relativos de ambos sexos no es ni puede ser la misma, y cuando las mujeres se quejan 
de la desigualdad que han establecido los hombres, no tienen razón” (Rousseau, 1983). 
     La idea se repite a lo largo de todo el S.XIX, y la retoman teóricos de toda clase, que le 
dan diferentes formas y el mismo sentido: la inferioridad de la mujer. Cuando la 
argumentación sobre la naturaleza primero diferente y más tarde inferior, se agota, se recurre 
inmediatamente a denunciar los peligros que para todos supone su emancipación. Su 
inferioridad no es solo natural, sino que también es necesaria y deseable (Castillo, 2001). 
     Hegel y Schopenhauer recurren a la naturaleza para apartar a la mujer de la participación 
pública y de los derechos universales, defienden una ley natural que hace a los hombres y a 
las mujeres normativamente diferentes (Valcárcel, 1997). La naturaleza sanciona la diferencia 
y excluye a la mujer de la categoría de individuo. La mujer es un género, no un individuo 
(Castillo, 2001). 
     Schopenhauer, en un texto publicado parcialmente en español como El amor, las mujeres 
y la muerte, sostiene sin dudar que los sexos son formas de existencia perfectamente 
divergentes, el masculino es reflexivo y el femenino es inmediato. Las mujeres, como 
naturaleza que son, no maduran más allá de los 18 años, que es cuando florecen e 
inmediatamente inician su decadencia (Castillo, 2001). 
     En la segunda mitad del siglo XIX, el “Sturm und Drang” se erigió en defensa de la 
naturaleza y la inocencia. Se abogaba por un matrimonio puro y libre de seducción, fruto del 
amor. Sin embargo, no resultaba satisfactoria la exaltación de esta pasión sensual, por lo que 
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se proponía la imagen de una mujer sencilla, trabajadora y hogareña, cuyo máximo exponente 
se encontraría en la figura de la Virgen María7.  
     El argumento biológico que rige la idea de feminidad a finales del XIX se articula 
especialmente en torno a la inferioridad constitutiva del intelecto de la mujer. Esa inferioridad 
es fruto de su predeterminación a la maternidad que, consecuentemente, se constituye en una 
dictadura: la que sobre ella ejerce la reproducción. La mujer resulta así un ser sentimental, 
entregado a los afectos y a las intuiciones, atenta a los pequeños problemas prácticos que 
exige el cuidado esmerado de los hijos. La energía derivada a la gestación y crianza de los 
hijos impide que la mujer se desarrolle intelectualmente (Castillo, 2001). Como sostiene 
Valcárcel (1997, pp. 25-26), “los románticos, a la vez que construyeron la imagen de la mujer 
ideal, dejaron a las mujeres reales sin derechos”. 
     Hasta el siglo XX solo aparece en la literatura una visión reconocida de la imagen de la 
mujer: la masculina. La mujer es la Madonna, con esa aureola de plenitud sexual, es ángel o 
demonio, pero su realización está en la maternidad. El ídolo modelado y silencioso no puede 
conquistar su libertad. Balzac (1972, p. 1552) llega a decir que “la mujer casada es una 
esclava a la que hay que saber poner en un trono”. Lo femenino se sigue presentando 
asociado al inconsciente, a la sexualidad, a lo pasivo, lo irracional y “lo otro”.  
     La vanguardia se aprovechó para romper los tabúes que prohibían el desnudo de las 
mujeres, pero esta audacia no garantizaba en absoluto cambio alguno en lo concerniente a la 
mujer propiamente dicha. En la vanguardia pervive una dualidad respecto a la imagen de la 
mujer que tiene sus orígenes el siglo XIX: la virgen y la prostituta, Eva y María. El 
surrealismo relacionó a la mujer con el amor, el azar, la naturaleza, el descubrimiento, los 
enigmas. La discusión sobre la mujer contemporánea en la vanguardia puede estructurarse en 
torno a cuatro ejes principales: una marcada tendencia al biologismo a la hora de considerar 
la personalidad de las mujeres; cierta imposibilidad de que las mujeres construyan una 
identidad diferenciada como individuos; denuncia de los peligros de la revolución social que 
parecía anunciar el feminismo y sus reivindicaciones y, por último, la interiorización que las 
propias mujeres hacían de esa ideología, asumiéndola y justificándola (Castillo, 2001). 
                                                          
7  Señálese como ejemplo el personaje femenino de Lotte en el Werther de Goethe. 
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     La I Guerra Mundial resucitó los arquetipos femeninos y dio lugar a nuevas imágenes de 
mujeres que se incorporaron al mundo del trabajo. A pesar de este hecho, el problema más 
peliagudo que plantea la representación de las mujeres es el cuerpo (Thebaud, 1993) porque 
la mujer es “cosificada” o “corporeizada” y porque la percepción de la sexualidad va unida a 
los signos de poder, en una época en que la antigua sociedad estaba dando paso a una nueva 
mujer (todavía insegura de sí misma) y celebraba la imagen de esta en un culto desesperado. 
     En el periodo llamado “los años locos del veinte al treinta”, la mujer quiere cambiar 
totalmente su figura materna y decorativa, por una figura ágil y dinámica, pero esta imagen 
de la mujer pública, moderna e independiente representaba en parte una amenaza que era 
combatida desde diferentes perspectivas, ya que, en amplios sectores, la independencia de la 
mujer no estaba bien vista. La imagen de la mujer moderna no solo estaba apareciendo en la 
clase media y alta de América Latina, sino también en el resto de Europa, y resultaba 
intimidante, en cuanto y tanto era opuesta a la histórica y perpetuada figura de la madre, por 
la que se sentía devoción. La mujer moderna podía representar un “peligro social” y el 
concepto de mujer o feminidad se entendía con ambigüedad (Pellarolo, 1997).  
    La transformación del mundo, la modernización de la vida cotidiana y los cambios en las 
costumbres y en la sociedad en general, generaron temor y desarraigo en los hombres del 
cambio de siglo, pero también les atrajo y sedujo. Frente a ellos, la mujer se dibuja como 
el gran enigma de los nuevos tiempos, pues, si bien por una parte representa todo el 
esplendor de la modernidad, por otra no se descarga del peso que supone una tradición de 
siglos de preconceptos sobre lo femenino (Castillo, 2003). Por otra parte, se podría 
establecer una correlación entre estas dos modernidades y un simbolismo de género.  
     Existe una modernidad constructiva, plena de confianza en las posibilidades del 
conocimiento racional y de la técnica moderna, utópica que no cuestiona la 
modernización. Y hay otra que muestra toda la desazón de lo desconocido y de lo 
imprevisible y que reclama nuevas formas de expresión para una nueva sociedad, que 
rechaza el modelo burgués. En palabras de Castillo (2001): 
     La mujer aparece en el centro de esa transformación ideológica y su representación sobrepasa el mero 
testimonio de una moda para alcanzar cotas de símbolo. En la moda femenina ‐y por extensión en la imagen de 
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la mujer moderna‐ se aúnan la comodidad y la funcionalidad de una moda deportiva y despojada de lujos, la 
representación de una sexualidad recién descubierta y simbolizada por el progresivo desnudamiento de los 
cuerpos de media pierna, a finales de la primera década del siglo, a piernas, brazos, hombros e incluso espalda 
en los trajes de noche a finales de los veinte‐ y la sustitución de la perjudicial ropa interior del XIX por 
funcionales y ligeras prendas que el gusto por la “sicalipsis” se encargó de divulgar como icono (Castillo Marín, 
2001, p.44). 
     Para Lipovetsky, Hernández & López (1990) estos nuevos estilos ligeros y funcionales del 
vestir no pueden separarse (...) del universo democrático‐individualista que afirma la 
autonomía básica de las personas y que se identificará por tanto, con el cambio de la situación 
de la mujer moderna. Para Castillo (2001), el lamento de algunos sobre las “curvas perdidas 
de las mujeres” y sobre la desaparición de la verdadera feminidad, frecuentemente no 
indaga más allá de lo superficial, dando por hecho que la mujer moderna ha alcanzado la 
emancipación por la única gracia del vestido. Además, es especialmente sorprendente que 
las pretendidas élites intelectuales participen de los mismos estereotipos de la feminidad 
que se vulgarizaron en la cultura de masas, y coincida en señalar  que las mujeres han 
modificado radicalmente sus comportamientos hasta el punto de amenazar la estabilidad 
social e incluso biológica (Castillo Marín, 2001). 
     Podría concluirse, por lo tanto, que la mujer es sin duda el centro de una transformación 
ideológica, social y política, a la que acompaña también una transformación en su forma de 
vestir y en su forma de ver y sentir el mundo, del que quiere ser partícipe. 
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4.4.  Situación legal de la mujer y empleo. 
     Las dos primeras décadas del siglo XX, tuvieron dos características fundamentales 
respecto a la situación laboral de las mujeres: por un lado, el desarrollo de la industrialización 
hizo aumentar de forma notable los puestos de trabajo en fábricas y talleres. Por otro lado, la 
extensión de la educación elemental y las luchas de las “pioneras” durante el siglo XIX, 
dieron como fruto el acceso de las mujeres, por primera vez en la historia, a las profesiones 
liberales, mejor remuneradas y más reconocidas socialmente (El trabajo de las mujeres a 
través de la historia, 1985). 
     Durante estas décadas, se consolidará el concepto de que el trabajo doméstico es una 
obligación natural de las mujeres, que éstas aprenden a realizar desde la infancia, que incluye 
cada vez más tareas; las materiales, aumentadas por el descenso drástico del servicio 
doméstico, y las “emocionales” en tanto y cuanto las mujeres ejercen un papel estabilizador 
de la familia y la sociedad. De este modo, nos encontramos que la doble jornada de trabajo se 
convierte en una institución social económica de valor incalculable, puesto que uno de los 
dos trabajos que desempeñan las mujeres no será pagado, al considerarse que es un “no 
trabajo” (El trabajo de las mujeres a través de la historia, 1985). 
     A finales del siglo XIX, cuando las mujeres comenzaron a empadronarse en España, la 
mayoría escribía en la casilla referente a la profesión: S.L, que significaba “sus Labores”, o 
“labores propias de su sexo”. Eran pocas las mujeres que trabajaban, y las que lo hacían, eran 
amas de cría, maestras de escuela, estanqueras, telefonistas, costureras, criadas, lavanderas y 
pocas profesiones más (Marías, 1970). En esta época, comienza a existir una conciencia de 
que la mujer no mejorará su condición, mientras no consiga una formación adecuada. Los 
krausistas, Concepción Arenal y Fernando de Castro tomaron buena nota de ello, y Arenal 
llegó a afirmar que “en la vida íntima, una mujer muy fastidiada es difícil que no sea muy 
fastidiosa” (Marías, 1970, pp. 63-77). 
     Hay que entender, no obstante, que cuando se habla de emancipación en este período de 
tiempo, se hace referencia a algo que supone una excepción, no una regla general, y que, 
hasta que la mujer no accedió a la cultura universitaria, no tuvo acceso a trabajos no 
dependientes y remunerados dignamente. Hasta el siglo XX, la mujer era, como define 
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Marías (1970, pp. 63-77), la “depositaria de la vida privada y de sus formas” y a ella le 
pertenecía la función de atender al varón y la crianza y educación de los hijos.  
     Eran pocas las mujeres profesionales, y a ello se añadía la falta de calidad de sus trabajos. 
La mujer española o “cosía o bordaba”, pocas posibilidades tenía de elegir otra ocupación. El 
servicio doméstico era una institución que las mujeres jóvenes necesitaban aprender para 
luego aplicarlo en sus hogares. La criada profesional, pertenecía a otra clase, y todo ello, 
repercutía en la desvalorización del trabajo de la mujer. Si la mujer estaba casada tenía el 
salario de su marido, si era soltera, tenía el suyo propio. 
     El ámbito de la mujer hasta el siglo XX es la esfera privada, y es en los primeros años del 
siglo XX cuando comienza a incorporarse al espacio público. Concepción Arenal ya hablaba 
de la mujer del porvenir en 1869, y era consciente de que necesitaba la educación superior 
para transformar la sociedad, porque hasta entonces, la evolución de las mujeres gracias a los 
estudios universitarios era tan solo un fenómeno americano, siendo las profesiones de 
maestra y bibliotecaria predominantemente femeninas. En el año 1870 el número de maestras 
y bibliotecarias era de 123.000 en España. En 1900 eran 296.000, y en 1950, 719.000 
(Marías, 1970, pp. 63-77). 
     Es en el año 1900 cuando se comienza a legislar en el ámbito laboral, con el fin de mejorar 
las condiciones de trabajo de las mujeres. Eduardo Dato pone en marcha la Ley de 
Accidentes de trabajo y la de Trabajo de las mujeres, siendo la primera de muy corto alcance 
y la segunda encaminada a proteger a las mujeres durante la maternidad, antes y despues del 
parto, aunque esta ley no se cumplía, por el temor de muchas mujeres a perder su salario o su 
puesto de trabajo (Gómez-Ferrer, 2011). También ese año se promulgó la ley que prohibía el 
trabajo dominical a las mujeres y niños, y está fechado en 1902 el Decreto que fijaba la 
jornada laboral en 11 horas. Un año después se crea el Instituto de Reformas Sociales del que 
ninguna mujer fue parte integrante .  
     Es en la década de los años treinta, la capacidad legal de las mujeres comienza a cambiar. 
Durante los primeros años del siglo XX, se desarrolló una legislación laboral en la que 
prevalece una orientación ciertamente protectora para la mujer como por ejemplo, La Ley de 
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la Silla de 19128 o la que prohibía el trabajo nocturno. Tengamos en cuenta que hasta esos 
primeros años del siglo XX todavía regían los códigos del siglo anterior y estaba plenamente 
vigente la Constitución de 1876, que derogaba las reformas liberales de 1868 (Castillo Marín, 
2001). La situación legal de la mujer la sitúa entonces en una especie de minoría de edad en 
cuanto a la obtención de derechos, y sin embargo, como un sujeto capaz de ser penalmente 
responsable de un delito, lo que reflejaba una doble moral social . Como afirma Nash (1983) 
la situación legal de entonces estaba marcada por la política de la Restauración. En 1926 y 
durante la dictadra de Primo de Rivera, se reguló la jornada de trabajo a domicilio, al ser cada 
vez más numeroso, y la jornada laboral tendió a reducirse para todo el colectivo de 
trabajadores. Además, el subsidio de maternidad fue un tema debatido ampliamente durante 
los años veinte y en mayo de 1929 se promulgó un Real Decreto sobre esta cuestión que no se 
hizo efectivo hasta la segunda República. 
Aunque, durante los años de la dictadura se introdujeron algunas iniciativas igualitarias, 
como la entrada de las mujeres en la Asamblea Nacional, aceptando que las mujeres pudieran 
ocupar un cargo político y fueran elegibles, fueron muy numerosos los incumplimientos de 
las leyes referidas a las mujeres y se mantuvo la desigualdad y la discriminacion laboral y 
salarial, multiplicándose las denuncias. A partir de 1924 se inician una serie de reformas  
(acceso de las mujeres a los gobiernos locales), pero la consideración legal del estatus de las 
                                                          
8  Véase el periódico El Imparcial, 29 de febrero de 1912: Artículo 1.” En los almacenes, tiendas y 
oficinas, escritorios, y en general en todo establecimiento no fabril, de cualquier clase que sea, donde se vendan, 
artículos u objetos al público o se preste algún servicio relacionado con él por mujeres empleadas, y en los 
locales anejos, será obligatorio para el dueño o su representante particular o Compañía tener dispuesto un 
asiento para cada una de aquéllas. Cada asiento, destinado exclusivamente a una empleada, estará en el local 
donde desempeñe su ocupación, (…) 
 Art. 2 º El cumplimiento de esta Ley será objeto de la Inspección del Trabajo del Instituto de reformas 
sociales (…)  
 Art. 3 º Las infracción de esta ley se castigará con la multa de 25 a 250 pesetas, aplicable esta última 
cantidad en caso de reincidencia. (…) 
 Art. 4 º Un ejemplar por lo menos de esta ley se colocará en sitio visible del local o locales del 
establecimiento donde haya de ser aplicada. (…) 
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mujeres, según su relación con el varón (casadas, viudas, solteras) confunde el verdadero 
carácter de las reformas (Folguera, 2007). 
     Durante los años 1924-1927, puede hablarse del desarrollo de una corriente reformista 
dentro del sistema existente, que incluía importantes sectores de la sociedad que reclamaban 
la igualdad de la mujer, aunque esta afirmación ha sido discutida por numerosos estudiosos 
de aquella época (Castillo Marín, 2001). En estos años se dictan importantes medidas 
legislativas que afectan a las mujeres en el ámbito de política laboral, educativa o 
institucional, pero estas medidas no llegaron a equiparar realmente los derechos de ambos 
sexos. La igualdad constitucional llegó con la Constitución de 1931, inspirada en las 
Constitución Mejicana de 1917, la Rusa de 1918 y la de Weimar en 1919, consideradas las 
más progresistas de la época. 
     No se puede dudar que fue un paso adelante en la construcción de la equiparación de 
derechos, pero no fueron acompañados de un verdadero incremento del trabajo de la mujer 
fuera del hogar y de los trabajos domésticos, y ello debido a la percepción rígida de los roles 
masculino y femenino de la sociedad española de la época, que se resistía al cambio. A la 
mujer se le otorgaron, a partir de la Constitución de 1931 otros derechos, como fueron, la 
posibilidad de tutelar menores e incapacitados, la autorización de ejercer la patria potestad 
sobre los hijos menores en caso de viudez, o algunas novedades que igualaban a los sexos en 
el ámbito de penas por delitos pasionales. Sin embargo, el colectivo femenino encontró en 
esta nueva Constitución una equiparación política, jurídica y civil que se consagraba en 
varios artículos. En el art.25 se declaraba que no podrían ser fundamentos de privilegio 
jurídico, condiciones tales como el sexo o la clase social; asimismo, en el art.36, en el cual se 
reconocía el sufragio femenino para las mujeres mayores de veintitrés años, se hizo real en 
las elecciones de 1932; el art.40, admitía tanto a hombres y mujeres a los empleos y cargos 
públicos según su mérito y capacidad, aunque se establecieran incompatibilidades, o trabajos 
vetados para las mujeres; el art.43, en el que se aprobaba la posibilidad del matrimonio civil y 
del divorcio, implicaban un recorte del ámbito de la influencia de la Iglesia; y por último el 
art.53, en el que se disponía la posibilidad de que todos los ciudadanos, sin distinción de sexo 
ni de estado civil, fueran candidatos para diputados (Nash, 1999).     
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     La legislación social del primer bienio fue realmente asombrosa en lo referente a la 
cantidad y a la calidad de las normas jurídicas que se legislaron, sin embargo estas leyes 
entraban en conflicto con los intereses de las clases más conservadoras y con los sectores más 
radicales del movimiento obrero, que no estaban conformes con ellas. La consecuencia fue la 
apertura de un abismo entre la letra del texto constitucional y la aplicación práctica (Núñez 
Pérez, 1989).  
     El trabajo era, sin duda, uno de los ámbitos en los que las desigualdades de género y la 
discriminación se volvían más patentes por la diferencia salarial. Esta tendencia se reflejaba 
en dos aspectos. Por un lado, existían puestos de trabajo adjudicados a las mujeres y que eran 
denominados “propios del sexo”. Estos presentaban unas menores remuneraciones y 
guardaban una estrecha relación con las tareas socialmente concebidas como idóneas para las 
mujeres y que solían realizarse en el interior doméstico: limpiar, cocinar, coser, cuidar de 
niños o enfermos, etc., siempre permaneciendo en una categoría subordinada ante el varón 
(Nash, 1999). En segundo lugar, a la mujer se le retribuía con una menor cantidad de dinero, 
aunque el trabajo que realizara fuera en igualdad de condiciones, y es preciso señalar que, 
como excepciones al art. 40 de la Constitución de 1931, que planteaba la igualdad de 
oportunidades en el acceso al mercado laboral entre hombres y mujeres, la legislación 
tipificaba una serie de trabajos prohibidos para el colectivo femenino. Las causas de esta 
exclusión respondían a diferentes motivos: de orden físico, por tratarse de trabajos muy duros 
o insalubres; y de orden social o económico, ya que en 1932 figuraban normativas que 
prohibían el trabajo femenino ante la existencia de desempleo masculino. La mujer, una vez 
casada, no continuaba trabajando, ya que debía dedicarse a las labores del hogar, ser buena 
esposa y madre (Núñez Pérez, 1989).   
     La imagen de la mujer nueva o moderna que aspira a una mejor educación y mayores 
condiciones de igualdad en su participación en la vida pública, sustituye al “ángel del hogar”. 
No obstante, el pilar en que se se asienta el discurso de género continuó siendo la imagen de 
la mujer- madre.  
     Ni siquiera la modernización del discurso de género en las primeras décadas del siglo XX llegó a replantear 
el eje vertebrador de la definición de la identidad personal y cultural de la mujer a partir de la maternidad. La 
mentalidad vigente en torno a la maternidad aparece como elemento explicativo clave en la definición de los 
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roles de género y las expectativas femeninas, y representa uno de los elementos decisivos en el mantenimiento 
de ... [la] continuidad en la situación de la mujer en la España Contemporánea (Nash, 1983, citado en Gómez-
Ferrer, 2011, p.47). 
     De ello dejan constancia las palabras del intelectual D.Gregorio Marañón que opinaba de 
las mujeres de este modo ("Generación de 1914", 2016): 
     Prácticamente [la mujer debe ser] una buena madre durante los años de la fecundidad, que son los centrales 
de su vida, no podrá ser ni deberá ser apenas otra cosa que madre… y la maternidad, aunque, en el tiempo, sea 
un episodio en la vida de la mujer, es, biológicamente, el eje del concepto de la feminidad … Es, pues, 
indudable que la mujer debe ser madre ante todo, con olvido de todo lo demás si fuere preciso; y ello, por 
inexcusable obligación de su sexo; como el hombre debe aplicar su energía al trabajo creador por la misma ley 
inexcusable de su sexualidad varonil. 
      Respecto al acceso de la mujer al empleo, a pesar de que no se reconocía como un 
derecho femenino sino como una necesidad, el aumento de las exportaciones y de la 
productividad en general, fomentaron la aparición de nuevos puestos de trabajo en el sector 
secundario y terciario. Las mujeres se beneficiaron de esta situación, aunque era interpretado 
como la invasión de un espacio que les estaba vedado (Duby & Perrot, 1991).  
     Si el trabajo de las mujeres obreras se había considerado una desgracia inevitable, la 
aparición de mujeres burguesas realizando servicios como fueron la enseñanza o la medicina, 
fue el origen de grandes polémicas, desde la idea de la desaparición de la familia hasta la 
pérdida de la feminidad porque perturbaba las relaciones entre los sexos (Castillo Marín, 
2001). Los trabajos en los que se empleó la mujer consistieron en puestos inferiores de las 
profesiones: enfermera en lugar de médico, maestra en lugar de catedrático, etc. 
     A pesar de todo, la mujer moderna irrumpe a principios del siglo XX en la España de los 
llamados “felices años veinte”, tras la Primera Guerra Mundial. No solo era moderna por su 
aspecto de pelo corto y su forma de vestir más deportiva, sino por una formación cultural 
sólida, una vocación profesional, una conciencia política y por la buena actitud ante los 
avances tecnológicos e ideológicos. Estas mujeres buscaron mantener un trato igualitario con 
los hombres asistiendo también a los lugares frecuentados por ellos y adoptaron nuevas 
costumbres influenciadas por la cultura y por el cine. Eran mujeres cultas y en su mayoría 
educadas en el ambiente del Lyceum Club y la Institución Libre de Enseñanza en la 
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Residencia de señoritas, o pertenecían a la clase acomodada y por tanto habían disfrutado de 
una sólida base cultural. Algunas de ellas ejercían una actividad profesional como escritoras, 
periodistas, maestras, artistas y habían viajado fuera de España, por lo que además 
dominaban otros idiomas. Entre ellas destacó Carmen de Burgos: editora, novelista, cuentista, 
periodista, escritora, viajera y defensora a ultranza de la educación de la mujer y los derechos 
humanos, particularmente de las mujeres. Pero no todas las modernas eran transgresoras.  
     Hubo algunas de ellas que aun estando ligadas a la Institución Libre de Enseñanza y pese 
a poseer una gran capacidad intelectual, renunciaron a su protagonismo en favor de sus 
maridos como fue el caso de María Goyri, esposa de Menéndez Pidal, Zenobia Camprubí, 
mujer de Juan Ramón Giménez o María Lejárraga, esposa de Martín Sierra, fecunda 
novelista, ensayista y dramaturga, quien llegó a afirmar que la mujer “no hace las leyes, las 
sufre” (Martínez Sierra, 1931). 
     Carmen Baroja, por su parte se rebeló contra la desigualdad de oportunidades de ambos 
sexos, reflejándolo con estas palabras (Gómez-Ferrer, 2011, p.55): 
     Era la época del feminismo. Yo era francamente feminista, veía la poca diferencia que había entre los dos 
sexos (…) Creía que si las mujeres (…) no éramos más inteligentes era por nuestra falta de 
preparación, por nuestra falta de conocimientos. Además me avergonzaba de las estrategias de las 
muchachas y sobre todo de las mamás de las muchachas para pescar novio (…) yo, como todas o casi 
todas las de mi generación creíamos a pies juntillas que, en cuanto las chicas tuvieran manera de ser 
independientes, cesarían estas escenas, y las muchachas andarían libres sin dedicarse a la vergonzosa 
caza del novio. Todo esto me deprimía mucho. 
     Hay que tener en cuenta, a este respecto, que fueron estas mujeres la primera generación 
de universitarias que subsistió de su trabajo, sin necesidad de la tutela de su padre o marido. 
Además, el grupo de las vanguardistas o trabajadoras universitarias, no solo sentían que 
estaban proponiendo una tendencia estética más o menos aceptada, sino una visión nueva del 
mundo. Algunas reflejaron este nuevo momento con una imagen nueva, y otras, tomando 
parte del movimiento cultural, que se estaba fraguando después de la I Guerra Mundial, que 
creía que el mundo podía ser transformado a través del arte. Las mujeres artistas fueron 
difíciles de reconocer y aún hoy, algunas deben salir a la luz. Tal es el caso de la pintora 
María Blanchard, comparada con Picasso por su genio, y que no quiso regresar a España por 
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la falta de libertad que se respiraba; o de Lucía Sánchez que firmaba con pseudónimo. 
Afortunadamente, esta situación se fue modificando en la segunda ola vanguardista con 
nombre de escritoras como Rosa Chacel, María Zambrano, Ernestina de Champourcín, María 
Teresa León, Concha Méndez, Carmen Conde o pintoras como Maruja Mallo, María 
Blanchard, Ángeles Santos, Remedios Varó, Monserrat Casanova, Rosario Velasco y un 
largo etc., cuyo reconocimiento ha sido y sigue siendo tardío, y quienes se encontraron con el 
escaso interés mostrado por sus colegas masculinos. 
      A este respecto, Castillo Marín (2001) denuncia que los compañeros de generación 
consideraban a las mujeres como seres “misteriosos e incomprensibles desde la racionalidad”, 
y si la mujer se convierte en un ser misterioso, no hay necesidad de comprenderla, posición 




5. Marco de Investigación 
El Marco de Investigación nos va a proporcionar un punto de partida para dar a conocer 
nuestro plan de investigación y las razones que lo envuelven. El plan de investigación 
representa el método, el cómo pensar y elegir el método que tendrá la investigación. 
Los planes que pueden elaborarse o diseñarse son muy variados, pero cualquier plan que 
sea utilizado, partirá de conocer el tema objeto de estudio y deberá tener una clara definición 
del problema. Una vez delimitados los objetivos de la investigación, hay que dar un paso 
adelante y ver cómo se organiza el conjunto de operaciones básicas que permitirá llevar a 
cabo el proceso de investigación. 
La etimología del término diseño indica el conjunto de decisiones que hay que tomar y los 
pasos a realizar para producir, en este caso, una investigación. Para lo cual es necesario 
designar el esbozo, esquema, prototipo o modelo que indica las decisiones, pasos y 
actividades a realizar para llevar a cabo la investigación. 
5.1.  Planteamiento del problema 
     El tema que tomamos como eje de la investigación es la influencia de la educación 
familiar en la mujer profesional de la España de 1920 a 1936, y específicamente tratamos de 
ilustrar este tema tomando como referencia un caso específico de vida, el de Isabel Millé 
Giménez. La decisión de tomar este tema como eje principal de la investigación responde a la 
necesidad de dar conocimiento a nivel social de la realidad de la mujer de la época, velada 
tras la imagen del hombre, quien cobró todo el protagonismo de aquella época. 
      
      Partimos del conocimiento de esta intelectual del siglo XX, que pretendemos destacar y 
conocer en profundidad. Pero no nos limitaremos tan solo al estudio de este caso, sino que la 
investigación pretende resaltar a las mujeres de aquella época y estudiar como fueron 
condicionadas desde su educación. Esto conlleva el análisis de todo el marco teórico que 
envolvió a la educación de aquellas mujeres en aquella época, así como una investigación del 
caso de vida concreto que nos ocupa a través de los métodos más adecuados. 
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     Para ello, proponemos un método de investigación basado en el estudio de este caso 
concreto comentado con anterioridad, a través del cual trataremos de contrastar las hipótesis 
presentadas y los interrogantes de nuestra investigación. El método de la investigación es de 
tipo cualitativo, siendo en este caso el más adecuado para la consecución de los fines 
previstos. 
     En la actualidad no encontramos investigaciones dirigidas hacia casos concretos de vida 
de mujeres que hayan podido pertenecer a la Generación del 27, sino que más bien, se 
enmascaran detrás de investigaciones sobre el éxito que obtuvo el género masculino en esta 
misma época. 
5.2.  Metodología y diseño de la investigación  
     En primer lugar, se debe reflexionar acerca de la naturaleza de la presente investigación, 
ya que se trata de una búsqueda de raíces histórico-educativas.  
     Para la presente exploración, se aplicará una metodologia de tipo cualitativo y se 
procederá a la investigación a través de una historia de vida, dado el interés en demostrar el 
objetivo perseguido. Si bien es cierto que las técnicas cualitativas poseen inherentemente 
ciertos rasgos subjetivos, también es cierto que esta subjetividad cobra un gran valor que 
permite el acceso a las dimensiones sociales y humanas que en diversas ocasiones se ocultan 
tras los datos cuantitativos. Dichos datos subjetivos son los que van a proporcionar nuevas 
dimensiones a la investigación, ya que los fenómenos sociales no existen separados de 
aquellos sujetos que los viven, producen, sufren y gozan. Es por ello que Ferraroti (1981, pp. 
10-11) expresa que: 
     Cada historia de vida se revela incluso en sus aspectos menos generalizables como síntesis vertical de una 
historia social. Cada comportamiento o acto individual aparece en sus formas más únicas como síntesis 
horizontal de una estructura social... Nuestro sistema social se encuentra todo él en cada uno de nuestros actos, 
sueños, delirios, obras, comportamientos, y la historia de este sistema se encuentra toda ella en la historia de 
nuestra vida individual. 
     Teniendo en cuenta que las historias de vida forman parte del campo de la investigación 
cualitativa, se partirá de la base de que la realidad es construida mediante definiciones 
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personales. Asimismo, tienen en cuenta el significado afectivo de las situaciones, 
experiencias y relaciones para su posterior interpretación. 
     Es conveniente mencionar que los estudios cualitativos se caracterizan por tener unas 
pautas holísticas y flexibles a la hora de investigar, ya que en lugar de reducirse a variables, 
son estudiados como partes que forman una totalidad. 
     Teniendo en cuenta que las historias de vida parten de un método de investigación 
cualitativa, es necesario saber que la realidad del relato es un hecho construido mediante las 
definiciones individuales o colectivas de algún acontecimiento concreto, donde será 
especialmente interesante estudiar e interpretar el fenómeno social. 
     Por ello, a través de la utilización de la metodología cualitativa, se considerarán las 
descripciones verbales, el significado de las experiencias, relaciones y situaciones que puedan 
afectar a la persona objeto de estudio, en este caso, Isabel Millé Giménez. 
     Es por este motivo por lo que la investigación cualitativa no se realiza con un diseño 
totalmente preestablecido como suele ocurrir con las investigaciones cuantitativas. De hecho, 
este tipo de investigación se caracteriza por ser abierta, flexible, cíclica, inductiva y 
emergente. Puede ser flexible y modificable al ritmo que avanza el estudio, siendo capaz de 
adaptarse a los cambios u obstáculos que aparezcan (López Alcarria, 2013).  
     Por otra parte, hacer uso de este tipo de investigación, implica la búsqueda de la 
construcción social de una realidad vivida y sentida por unos personajes en un momento 
concreto. Va unido también a la interpretación de los acontecimientos vitales que se puedan 
desarrollar y del significado que se les pueda dar. Para llevar a cabo esta labor, se realizan 
descripciones en profundidad, incluso acerca de los diferentes contextos donde ocurren y los 
diversos lugares donde se haya desarrollado la propia historia. 
     Por lo tanto, la historia de vida es la forma en que se narra la experiencia vital de una 
persona en función de la interpretación subjetiva y personal que puedan aportar los 
testimonios de los informantes a los que se consulte y que hayan podido conocer al /la 
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protagonista de la investigación. De este modo se pueden conocer las propias costumbres y 
sucesos. 
     Como se ha indicado con anterioridad, se incluye información sobre la vida de la persona 
investigada: escolaridad, salud, familia, contexto social, relaciones, hechos. 
     Para conseguir esta información, el investigador realizará visitas a diferentes lugares 
relacionados con el objeto de estudio9 y estudiará escritos personales, cartas, fotografías… 
Además de llevar a cabo un análisis exhaustivo del contexto de dicha historia vital en ámbitos 
tales como el familiar, social y político. 
     Debemos resaltar que, la gran mayoría de los relatos biográficos para análisis que se 
realizan son de alumnos y profesores, y están dedicados a la investigación educativa (Suárez 
Pazos, 2002). En nuestro caso, optamos por realizar una investigación más holística en el 
sentido de presentar todos los frentes abarcados en la investigación. Se trata de una 
investigación con trasfondo historicista que resalta aspectos literarios y a su vez indaga sobre 
un modelo educativo concreto. 
     También nuestro objetivo es distinto, ya que la mayoría de las historias de vida de las 
maestras buscan sobre todo ensalzar la figura de la maestra en una época donde la educación 
fue especialmente estricta y de cómo a través de sus ideas y sus métodos, y en ocasiones 
entregando su libertad o incluso su vida10, llegaron a promover grandes cambios dentro de 
este campo. Sin embargo, en nuestro caso pretendemos ir un paso más allá, haciendo un 
análisis más profundo a través de las figuras parentales y la educación familiar que se dieron 
en aquel momento, con tal de poder llegar a conclusiones sobre la influencia de estos estilos 
parentales sobre el futuro de Isabel. 
     Se deben tener en cuenta las modalidades y dimensiones de las historias de vida que 
existen. El autor, Mckernan (1999) alude a tres tipos de historias de vida: 
                                                          
9   En este caso se han realizado visitas a Madrid, Almería y Valencia, tanto para realizar entrevistas 
como para obtener la documentación necesaria para la investigación. 
10   Como en los casos de Justa Freire o Julia Vigre, cuyas historias de vida están ampliamente 
documentadas en San Román, 2015; Del Pozo, 2015. 
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 Completas: son aquellas historias de vida en las que la investigación trata de cubrir la 
extensión de la vida o la carrera profesional de la persona investigada. 
 Temáticas: comparten rasgos de las completas, pero solo hacen referencia a un tema, 
asunto o período de la vida, con un análisis más exhaustivo. 
 Editadas: intercalan comentarios y explicaciones de otra persona que no es la persona 
investigada. 
     En nuestro caso, se ha elegido realizar el tipo de historia de vida completa, cubriendo la 
extensión completa de la vida y de la carrera profesional del sujeto objeto de estudio, lo que 
nos da una visión integral acerca de sus situaciones y contextos. 
     De otra parte, existen tres formas de presentar una historia oral según Thompson (2000). 
La primera trata de hacer una narración de la historia de vida de una sola persona, la segunda 
engloba un conjunto de historias en torno a un tema y la tercera se basa en crear un análisis 
global, donde la evidencia oral se complementa con otras fuentes documentales. 
     La presente investigación mostrará la historia de vida de una sola persona, aunque se 
tomarán en cuenta diversos relatos de informantes dispares con tal de que la visión sea lo más 
holística posible y abarque todos los temas en los que pretendemos profundizar. 
     También, existen diferentes metodologías de análisis según el tipo de historia de vida que 
se escoja: 
a) Estudio de caso: la investigación narrativa-biográfica aspira a comprender y desvelar 
el carácter singular del objeto de estudio. La característica principal que define esta 
metodología es en primer lugar que interpreta los datos obtenidos interesándose 
especialmente por los significados, en segundo lugar trata de captar las realidades en 
la forma en la que suceden. También es importante resaltar que la selección de la 
muestra es deliberada y en ningún caso aleatoria ni probabilística. Por ello es 
necesario que el diseño se adapte a las condiciones, siendo flexible y emergente. Esta 
metodología incluye un proceso de investigación suele emplear gran cantidad de 
tiempo en los escenarios naturales, en contacto directo con los participantes. El marco 
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de referencia será siempre personal y es el que dará sentido a la situación. Por último 
la atención a lo particular será una característica esencial de esta metodología, que se 
verá ligada a este marco personal. 
b) Diseño de relatos paralelos: se trata de recoger múltiples relatos paralelos. Para 
realizar el diseño y análisis de relatos biográficos múltiples y paralelos se debe 
realizar en primera instancia un análisis tipológico, el cual trata de representar 
determinados tipos así como sus formas de comportamiento y expectativas. En 
segundo lugar se realizará un análisis de contenido, a través del cual se pretende 
encontrar entre las narrativas acumuladas, relaciones de inclusión, vinculación, 
proximidad y/o causalidad entre las partes del relato así como entre las diferentes 
entrevistas. Se ilustrarán las partes del relato a resaltar mediante matrices o 
ejemplificación, a través de algunos textos seleccionados. Se utilizará asimismo el 
método constructivo, que es aquel que recopila el mayor número de relatos 
biográficos sobre la problemática delimitada con el fin de extraer factores y elementos 
comunes. Se recurre igualmente a la metodología estadística, con la cual se pretende 
analizar la dependencia entre algunas características socio-culturales o psicológicas de 
los sujetos biografiados. 
c) Relatos de vida cruzados: consiste en recoger relatos de un mismo sector para 
entrelazarlos construyendo una sola historia. A partir de estos múltiples relatos 
diferentes cada uno completará la historia, aportará matices y confirmará o no el resto 
de relatos. 
     Constan en este punto varios tipos de cruzamiento de relatos: 
 Se pueden considerar los testimonios de un sujeto ajeno al propio proceso 
de vida, que no se encuentre implicado directamente en los hechos 
narrados pero que sea informante clave por su conocimiento externo de la 
situación. 
 Otro modo de realizar el relato es tomar de modo cruzado los testimonios 
de personas de sexo opuesto a la hora de buscar informantes. 
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 Existe la posibilidad de cruzar los testimonios de diversos miembros del 
grupo investigado, cuyos status son distintos. 
 Por último se deben tomar en consideración los elementos propios de las 
subculturas presentes dentro del grupo social. 
     Se utilizará, por tanto, dentro de la historia de vida, un estudio de caso, ya que se aspira a 
comprender y desvelar el carácter singular del objeto de estudio. Dicho caso de estudio se ha 
elegido de forma deliberada, por lo que el diseño se adaptará a las especificaciones necesarias 
en cada etapa de la investigación. En nuestro estudio ese caso es instrumental (Pujadas 
Muñoz, 1992), es decir, nos importa estudiar el caso debido a que las conclusiones del mismo 
pueden ser extrapolables a otros casos, por lo que sirve al interés general. Tiene algunas 
características de caso único ya que, a la vez, tratamos de resaltar características singulares de 
esa persona concreta, por lo que el estudio de caso tendría una doble finalidad. 
     Se trata también de un relato biográfico cruzado, en el sentido de que son varias voces y 
perspectivas las que se entrecruzan para construir el estudio del caso. 
Y son estos múltiples relatos los que van a generar “un sistema polifónico, que consiste en 
explicarnos a varias voces una misma historia” (Bolívar, Domingo & Fernández, 2001, p.31). 
En palabras de Pujadas Muñoz (1992, p.56): 
     Nos da una visión holística y una posibilidad de verificación (…) a través de un proceso de distanciamiento 
que es fruto de la relativización de cada narración personal a través del contraste de cada una de estas por 
relación a todas las demás, dentro de un mismo medio social. 
     A través de las historias de vida se interpretará el sentido de las experiencias con los 
relatos personales, otorgando importancia a las explicaciones personales de las acciones, en 
lugar de los métodos que ordenan respuestas por categorías. De hecho, dicho método indaga 
en el conocimiento de la vida de las personas, capta los procesos y formas de cómo las 
personas perciben el significado de su vida social y de este modo podemos interpretar cómo 
veían ellos la vida. 
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     Según Plummer (2005) los investigadores deben tomar partido, deben investigar asuntos 
que sean biográficamente relevantes para sí mismos, deben prestar atención a experiencias 
relevantes para ellos, deben privilegiar el lenguaje de los sentimientos y las emociones sobre 
el de la racionalidad y la ciencia, además deben examinar múltiples discursos, deben también 
escribir textos polifónicos, es decir, a varias voces, incluyendo la experiencia del propio 
investigador. Esta experiencia aporta al investigador un nuevo compromiso con un proyecto 
auto-reflexivo, moral y político en las humanidades y en las ciencias sociales. 
     En definitiva, el investigador ha de ser capaz de obtener la información de forma 
simultánea, poseyendo una visión holística, contextualizando los fenómenos que estudia, así 
como la capacidad de abarcar cuestiones atípicas, con el objetivo de conseguir y producir 
información para su posterior análisis, reflexión y crítica. 
5.3.  Proceso para el análisis e interpretación de la información. 
     Según los autores, Ruiz Olabuenágana  & Ispizua (2012), los estudios de caso como 
instrumento de investigación tienen diferentes objetivos. El primero de ellos es captar la 
experiencia biográfica en su totalidad, tanto en el tiempo, como en el espacio y desde la 
infancia hasta la actualidad. Esto abarca numerosas cuestiones: el entorno familiar, social, los 
cambios personales, el contexto histórico, momentos críticos o significativos, entre otros, 
también conocer la ambigüedad y el cambio. El estudio de caso mostrará cada uno de los 
cambios acaecidos en el ciclo vital de una persona, dudas, contradicciones, experiencias... 
Otro de los objetivos es desarrollar la visión subjetiva personal de uno mismo y del mundo. 
Se trata de averiguar cómo interpreta la conducta propia y la de los demás. Y por último 
encontrar las claves de interpretación de fenómenos sociales de ámbito general e histórico. 
     Asimismo, y a través de la búsqueda del cumplimiento de los objetivos, se han 
desarrollado varios modelos para la aplicación de las historias de vida. En este aspecto 
Cornejo, Rojas & Mendoza (2008) destacan un modelo de trabajo con diferentes etapas o 
fases. Este modelo de trabajo ha sido el seleccionado para establecer las diferentes etapas de 





Figura 1.  Elaboración propia a partir de Cornejo, Rojas & Mendoza (2008). 
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.FASE 1: Momento preliminar. 
         Esta primera fase trata de elegir el tema de la investigación y concretar la perspectiva 
con la que se va a abordar. Es necesario explicar por qué motivo la investigación se ha 
centrado en ese tema concreto y no en otro. Se profundiza en la comprensión del estudio con 
una revisión de la literatura científica existente, así como las fuentes que permitan aportar 
información. 
     En el momento preliminar, se ha realizado una búsqueda bibliográfica exhaustiva, 
profundizando en diferentes bases de datos11, artículos, ejemplos de historias de vida, 
manuales que incluyen ténicas de investigación en ciencias sociales y especialmente en la 
investigación a través de los estudios de caso. Esta revisión es la que ha permitido construir 
un marco teórico y metodológico sólido para el posterior desarrollo de construcción de la 
investigación en su contexto y la posterior redacción de la narración. 
     Esta primera fase ha servido también para plantear algunas hipótesis que se han ido 
contrastando o descartando a través de la investigación mediante el estudio de caso de Isabel 
Millé. 
FASE 2: Contactos, negociaciones y contratos. 
     Esta segunda fase consiste en definir y adoptar criterios a la hora de incluir o excluir a los 
participantes. Del mismo modo, se parte de un consentimiento informado y de la libertad del 
cese de la investigación si se desea. 
     En esta segunda fase, se han llevado a cabo los contactos, con el objetivo de seleccionar a 
los participantes de la investigación. Dichos contactos se han realizado a través una profusa 
búsqueda de familiares y conocedores de la persona objeto de estudio a través de diversos 
medios, muchos de ellos concentrados en la ciudad de Almería, por lo cual ha sido necesario 
realizar una serie de viajes con tal de establecer contacto con estas personas y avanzar con la 
investigación. 
                                                          
11   En la presente investigación se han utilizado principalmente dos bases de datos para la obtención de la 
información; Dialnet y Rederic. 
89 
 
FASE 3: Recolección de los relatos mediante la entrevista. 
     En esta tercera parte los participantes de la investigación que han sido seleccionados en la 
anterior fase, relatan versiones de la historia o construcciones a través de la entrevista. En 
este punto se debe tener en cuenta, la duración, el ritmo, el número, la conducción de la 
entrevista y la transcripción lo más exacta posible. Es recomendable la utilización de un 
cuaderno de campo para mayor rigurosidad del proceso. 
     Una vez seleccionados los participantes, sus entrevistas se han recogido a través de notas 
en el cuaderno de campo; desde donde se han clasificado las versiones de la historia para la 
construcción de la narración completa. Se había previsto la participación de 
aproximadamente 6 informantes, siendo finalmente 8 los que han colaborado aportando 
diversos datos. Las sesiones previstas a desarrollar con cada informante fueron de 4 horas, 
divididas en dos sesiones de dos horas en diferentes días, además de esto durante la 
investigación se mantuvo contacto vía telefónica y e-mail para facilitar el aporte de 
información. 
     Cabe destacar que dichas previsiones solo se cumplieron en parte, ya que los encuentros se 
fueron convirtiendo en espacios de diálogo abiertos, alejándose en gran medida de la 
concepción restringida de la entrevista, en el sentido de una relación donde se pregunta y 
responde con una intencionalidad centrada en la mera extracción de información, sino que 
más bien la entrevista se ha centrado en la escucha, comprensión e interpretación de los 
informantes. En la siguiente tabla podemos observar aquellas personas que fueron 
seleccionadas para las entrevistas: 
Entrevistado Situación Tipo de información 
aportada 
Fecha y lugar del encuentro 
Carmen Marchori 
Millé 
Sobrina Isabel Millé Emocional y familiar 26/12/15 - Valencia  
01/09/15 - Valencia 





Sobrina-nieta de Isabel 
Millé 
Familiar 18/08/15 - Valencia 
20/11/14 - Valencia 
Antonio Sevillano La voz de Almería Académica y familiar 15/01/15 - Almería 
09/10/14 - Almería 
Concha Castro Instituto de Estudios 
Almerienses 
Académica 15/01/15 - Almería 
09/10/14 - Almería 
Rafael Aguilera Director Instituto de 
estudios Almerienses 
Importancia local de la 
figura de Isabel Millé 
15/01/15 - Almería 




Alcalde de Almería Familiar 15/01/15 - Almería 
09/10/14 - Almería 
Josefa Balsells 
Fernández 
Archivera provincial Familiar e intelectual 15/01/15 – Almería 
09/10/14 - Almería 
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Fernando Millé Familiar de Isabel Millé Familiar e intelectual 01/09/16 - Contacto telefónico 
(Valencia – Buenos Aires). 
05/10/15, 27/08/16, 02/09/16, 
06/09/16,  08/09/16, 13/09/16, 
15/09/16, 19/09/16, 19/10/16, 
20/10/16  - Vía correo electrónico 
(Valencia – Buenos Aires). 
02/09/15, 03/09/15, 04/09/15, 
07/09/15, 15/09/15, 16/09/15, 
22/09/15, 24/11/15,  13/03/16, 
14/03/16, 13/04/16, 25/04/16, 
27/04/16, 08/05/16, 09/05/16, 
30/06/16, 05/07/16, 08/07/16, 
24/08/16, 27/08/16, 03/11/16       - 
Vía redes sociales (Valencia – 
Buenos Aires). 
 
Tabla 3. Resumen entrevistas realizadas para la investigación. Fuente: Elaboración propia. 
     Por lo tanto, las entrevistas no siguieron un guión previo propiamente dicho, ya que la idea 
principal fue la búsqueda de un encuentro y comprensión a través del diálogo, así como de 
escucha ante lo que los informantes narraban. Por ello se estableció una metodología que 
incluía entrevistas abiertas semiestructuradas. Sin embargo, si que existían algunas pautas 
dentro de esta flexibilidad sobre los temas que se querían abordar en las entrevistas. Estas 
pautas han sido extraídas de Atkison (1998), que recomienda ocho dimensiones a tener en 
cuenta a la hora de realizar las entrevistas para construir los estudios de caso, a través de las 
cuales se obtendrá la información más relevante para el relato:  
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1. Nacimiento y familia de origen. 
2. Escenario cultural y tradicional. 
3. Factores sociales. 
4. La educación. 
5. El amor. 
6. El trabajo. 
7. Eventos y periodos históricos. 
8. La vida interior y espiritualidad. 
9. La visión del futuro. 
     
 En nuestro caso, los temas de la investigación, y por tanto, las entrevistas, se han 
centrado más en los puntos 1, 2, 3, 4, 6, 7 y 8, ya que es interesante enfocarse en aspectos que 
nos permitan profundizar en las características más relevantes de la figura que nos ocupa con 
tal de alcanzar los objetivos propuestos. 
          Es por ello que las sesiones han resultado ser muy flexibles, estando abierto el 
investigador a aportar el espacio de diálogo necesario para construir detalladamente la 
historia que se proponía en todo momento, ya que es a través de ese espacio abierto, dado 
para la conversación donde se pueden generar nuevos significados. Según Gadamer (1960), 
es en la conversación que negociamos y generamos nuevos significados. La “comprensión” 
consiste, para él, en un diálogo infinito que nos permite reconfigurar permanentemente 
nuestras perspectivas de mundo, y que da lugar a nuevas interpretaciones que nos acercan de 
unos a otros significados. 
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     La primera reconstrucción del estudio de caso se estructuró situando como puntos de 
referencia los hitos familiares, personales y laborales. Desde ellos es posible visualizar una 
línea de vida en sentido cronológico en cuanto a momentos y fechas concretas, que permiten 
la profundización en los contextos sociales y políticos. 
     Es importante mencionar que, los relatos de vida que dieron paso posteriormente al 
estudio de caso, son reconstrucciones realizadas en un momento y situación específica en la 
que se debe tener en cuenta la relación generada en las entrevistas. En este sentido, la 
narración que haga un sujeto, estará irremediablemente afectada por las influencias 
contextuales actuales. Estas influencias actuan en dos sentidos, primeramente desde la vida 
del narrador y en segundo lugar desde la vida del informante, además juegan un tercer papel 
las experiencias relativas al particular encuentro entre informante y narrador (Cornejo, Rojas 
& Mendoza, 2008). 
FASE 4: Análisis de los relatos. 
     La fase del análisis de relatos y de toda la información, está en función del objeto de 
estudio y de los resultados que se quieran obtener. Por lo tanto, los métodos de análisis se 
deberán adaptar a estas características. 
     A la hora de llevar a cabo el análisis interpretativo de los relatos, Ruíz Olabuénaga & 
Ispizúa (1989) recomiendan una serie de cuestiones a tener en cuenta para la redacción del 
texto. Una vez terminadas las fases anteriormente expuestas, se inicia la confección desde el 
inicio, acompañada de la entrevista biográfica en todas las fases. Se han incluido en la 
metodología algunos de los criterios introducidos por estos autores para la redacción del 
texto: 
a) Incluir marcos de referencia para encuadrar los datos.  
b) Atención a la dinámica del lenguaje con especial interés en el significado de las palabras 
y el modo de utilizarlas. 
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c) Tener especial cuidado con la codificación del lenguaje. Se debe tener en cuenta que no 
es necesario un análisis exhaustivamente estructurado del contenido, ya que puede 
provocar la pérdida de la riqueza desestructurada de la conversación. 
d) La interpretación y comprensión del significado se lleva a cabo a través de la utilización 
de patrones y códigos. 
e) La interacción entre los protagonistas permite la consecución de los objetivos anteriores.  
f) Finalmente se lleva a cabo la construcción de las historias de vida a través del proceso de 
recogida de la información e interpretación de la misma. 
     En especial, y debido a las características de la investigación12, se han tenido 
mayoritariamente en cuenta los criterios a y f. Asimismo otros autores como Taylor,  Bodgan 
& DeVault (1998), Viruet (1997) o Atkinson (1998)  recomiendan tener en cuenta los 
siguientes aspectos: 
a) Reunir a los participantes para la explicación del objeto de estudio y el alcance de su 
información.  
b) Garantizar el anonimato del participante. 
c) Establecer horario de sesiones. 
d) Explicar al participante la toma de notas de cada sesión. 
e) Permitir el cese en la investigación al participante. 
f) Crear una atmósfera segura. 
g) Transcribir textualmente cada entrevista. 
                                                          
12   Isabel Millé, la protagonista del estudio de caso, no aporta directamente información a la 
investigación, sino que son personas conocedoras de distintos aspectos de su vida las que aportan información. 
Por ello no analizamos ni codificamos el lenguaje obtenido a través de las entrevistas, sino que más bien 
tomamos los datos que a nuestro juicio son más relevantes para la investigación. 
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h) Mostrar al participante las entrevistas grabadas y transcritas para corroborar la 
información obtenida. 
i) Realizar un documento con firma para el participante como colaborador de la 
investigación. 
     Debemos resaltar que, estos aspectos se han tenido especialmente en cuenta en esta fase de 
la investigación, aunque con algunos matices que se especifican a continuación. Antes de 
comenzar, los participantes han sido informados de todo el proceso y posibilidades de 
garantizar su anonimato, de establecer libremente las sesiones cuando más convenga, de la 
toma de notas en cada sesión, de la libertad de retirarse de la investigación cuando 
consideraran necesario, etc. 
     Además, es importante especificar que tan solo se ha transcrito una de las entrevistas, ya 
que se ha considerado más importante recoger algunos datos en concreto. Debemos tener en 
cuenta que la mayoría de los entrevistados no conocieron personalmente a Isabel, sino que 
han descubierto avatares de su vida a través de otros medios como terceras personas o 
documentos, por lo que un análisis exacto de sus palabras no nos aportaría información sobre 
la vida interior de Isabel sino más bien sobre la suya propia, por lo que resulta mucho más 
interesante en la investigación anotar los hechos más relevantes en la vida de Isabel sin 
necesidad de hacer un análisis pormenorizado de las entrevistas.  
     Pérez Serrano (2000) aglutinó algunos de los temas tenidos en cuenta por Atkinson y 
añadió otros, creando tres dimensiones respecto a las historias de vida: 
 
1. Dimensión biológica, cultural y social. 
2. Dimensión respecto a los cambios en roles habituales por nuevas situaciones o cambios 
en el contexto social. 
3. Dimensión respecto al proceso de adaptación y desarrollo de los cambios. 
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     Por lo tanto, considerando dichas dimensiones, se puede sintetizar que las historias de vida 
se estructuran en tres elementos clave: cómo se ha organizado la historia, cómo se desarrolla 
y dónde y cómo comienza y finaliza. 
     También se debe tener en cuenta la importancia de seleccionar correctamente a los 
participantes de la investigación del estudio de caso. Debido a esto el investigador se debe 
asegurar en primera instancia de que el informante tenga un perfil determinado, además de 
que se pueda contar con su disponibilidad y un lugar adecuado para estar tranquilos durante 
las sesiones concertadas. 
     Del mismo modo, el investigador debe reunir una serie de cualidades, tal y como señala 
Tojar Hurtado (2006): 
 Escucha: ser paciente, atento y respetuoso. 
 Locuacidad: saber realizar preguntas idóneas y tener la capacidad para analizarlas e 
interpretarlas. 
 Curiosidad: indagar en todas las dimensiones, incluso aquellas que el informante 
intenta omitir. 
 Neutralidad afectiva y distanciamiento: actuar de este modo para no contaminar la 
investigación. 
 Multiactividad: actuar de este modo para abarcar multiples tareas. Deberá adaptarse 
con rapidez a las diferentes funciones. 
 Claridad: asegurar que se despejan todas las dudas del principio sobre el tema elegido. 
 Flexibilidad y pragmatismo: estar preparado por si surgen imprevistos, necesidad de 
reconducir la investigación, entre otros. 
     Jones (1983) expone una serie de criterios para alcanzar los datos deseados eficazmente, 
contemplando la adecuación de la interacción entre el investigador y el informante: 
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 La persona historiada debe ser considerada como miembro de una cultura. 
 Reconocimiento del papel de otros significados en la transmisión de la cultura, 
fundamentalmente de la familia, líderes, etc. 
 Especificación de la acción social misma, profundizando en los códigos que 
presiden la conducta, valores, mitos y ritos. 
 Reconstrucción y seguimiento del hilo conductor que relaciona a través del tiempo 
unas experiencias con otras.  
 Recreación continua y simultánea de los contextos sociales asociados con la 
persona y su acción social.  
     Estas referencias se han tenido en cuenta a la hora de realizar todos los pasos 
encaminados a la construcción de la narración y el posterior análisis interpretativo del 
estudio de caso del sujeto objeto de estudio, incluyendo las entrevistas como paso esencial 






5.4. Método del estudio de caso. 
     Bertaux (1988) explica que, tanto las historias de vida como los relatos de vida articulan 
tres órdenes de realidades presentes: la realidad histórico-empírica, que construirá todo el 
trasfondo en el que se desarrolla la historia, la realidad psíquica, teniendo en cuenta los 
contenidos semánticos utilizados por el informador a lo largo de la entrevista. Por último 
debemos tener en cuenta la realidad discursiva del relato tal como se produce en la entrevista. 
     Es necesario un fuerte dinamismo para la construcción de la narrativa, ya que se nutre de 
encuentros dinámicos. Por ello se reconstruye y se reescribe siempre como una posible 
versión de tantas otras que podrían construirse. Al respecto Tabucchi (2010, p. 216) aporta 
que: 
     … las historias son siempre más grandes que nosotros, nos ocurrieron y nosotros fuimos sus protagonistas, 
pero el verdadero protagonista de la historia que hemos vivido no somos nosotros, es la historia que hemos 
vivido. 
     Para Santamaría & Marinas (1995), la interpretación está presente durante toda la 
investigación, desde el mismo momento en que comienzan a asaltarnos preocupaciones o 
inquietudes sobre una problemática o situación. El investigador se convierte en intérprete y 
debe reducir la información y estructurar los datos para, en una última fase, determinar 
relaciones y verificar las conclusiones (Miles & Huberman, 1984). Asimismo estos autores 
señalan algunos aspectos a tener en cuenta para la interpretación del estudio de caso. 
     En primer lugar, existe una necesidad de construcción de lo narrado, es decir, la narración 
se hace en función de quien la escucha y de para qué lo hace. Se trata de desarrollar los 
acontecimientos de forma cronológica, con el objetivo de dar un razonamiento retrospectivo 
y prospectivo. En segundo lugar, se puede llevar a cabo la reconstrucción del pasado y su 
veracidad: se trata de reconstruir el pasado en función del presente y el contexto social actual.  
     El objetivo es analizar el estudio de caso sin que deje de aparecer el carácter narrativo de 
la misma. No solo nos limitaremos a ordenar diferentes textos y aportaciones, sino que 
analizaremos a través de categorizaciones temáticas. 
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     Otros autores como Deutscher (1973) inciden en que en el análisis de vida hay que llevar a 
cabo dos actividades principales; la primera es describir lo que está pasando y la segunda 
categorizar, es decir, presentar la información recopilada por temas y entender la información 
en el contexto en el que fue recopilada. 
     A la hora de establecer grupos de categorías o patrones será necesario que se creen 
mediante una categorización inductiva, es decir, a través del propio contenido de los relatos. 
      Igualmente, es importante destacar que existen cuatro dimensiones vinculadas a las 
historias de vida. Esta son la constructivista, la clínica, la cualitativa y la interdisciplinaria 
(Cornejo, 2006). 
    La dimensión constructivista significa que el saber es una construcción producida por la 
actividad de la persona investigada y que la realidad no existe independientemente del 
investigador, por tanto, el relato tiene una representación consciente. 
     La segunda dimensión a analizar es la dimensión clínica, que supone la comprensión 
profunda de un individuo singular en una relación interpersonal que considera este marco de 
intersubjetividad. Cabe señalar que en nuestro caso disponemos de una gran diversidad de 
puntos de vista, lo que nos aporta objetividad, aunque perdemos algunos detalles 
emocionales, que se han compensado en parte a través de cartas y otros documentos 
pertenecientes a Isabel. 
     La dimensión cualitativa o profunda se refiere a la búsqueda del conocimiento de un 
pedazo de lo real en profundidad, e implica el paso del desorden de la inmediatez de la 
experiencia al orden de la conceptualización, en definitiva esta dimensión engloba el paso de 
lo desestructurado a lo estructurado. 
     Por último, la dimensión interdisciplinaria representa una mirada al interior de las ciencias 
humanas que interactúan entre ellas buscando una comprensión más holística del ser humano. 
     El investigador actúa en cierto sentido como mediador del proceso que tiene lugar entre 
las evidencias encontradas y los datos ofrecidos por los informantes a través de las 
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entrevistas. Tal como lo expresan Hernández et al. (2009, p.3) en su investigación acerca de 
los estudios de caso: 
     En términos teatrales, los colaboradores son los que escriben el guión y el investigador quien produce el 
escenario donde estas historias serán representadas. La diversidad de focos y temas por la que circulan los 
relatos biográficos, señala a la figura del investigador como el contador de la historia que otros han narrado. 
Esto supone que, a pesar de las ideas de fortalecimiento, formación compartida, dialogismo, que se enuncia en 
los propósitos de la investigación, se mantiene alguna de las formas y posiciones tradicionales de la misma. 
     Como hemos visto anteriormente, para obtener información existen diversos métodos, que 
podemos enmarcar en dos clasificaciones propuestas por Pujadas Muñoz (1992): 
a) Documentos personales: registros escritos, autobiografías, diarios personales, 
correspondencia, fotografías, películas, vídeo, objetos personales.  
b) Registros biográficos: historias de vida, relatos únicos, relatos cruzados, relatos 
paralelos y  relatos de vida. 
     Podemos separar por una parte los datos y por otra el texto. Si atendemos a esta división, 
el análisis de los datos puede ser o bien categórico, cuando se utiliza para comparar varias 
historias, integrando todos los datos. O bien holístico, cuando se utiliza para analizar una 
sola, integrando todos los datos. 
     Del mismo modo, el análisis del texto se divide principalmente en contenido y forma, 
siendo el contenido aquello que le sucedió a la persona investigada y siendo la forma, la 
manera en la que el contenido obtenido está estructurado. 
     En esto está basada la Teoría de los cuatro enfoques para metodología (Bolívar, Domingo 
& Fernández, 2001), donde podemos encontrar diferentes tipos de análisis: 
- Análisis de contenido: existen varias narraciones entrecruzadas que vamos a integrar 
 en una sola. 
 
- Análisis de forma: no habla Isabel sino que hablan testigos de su vida y conocedores 




- Análisis categórico: el estudio de caso está organizado por temas. 
 
- Análisis holístico: engloba toda la vida que hemos podido conocer de Isabel, desde su 
 nacimiento hasta su muerte. 
     En nuestro caso, introducimos un análisis categórico debido a la multiplicidad de puntos 
de vista, pero al mismo tiempo se trata de un análisis holístico de la vida de una persona, 
aunque desarrollando más algunos aspectos coincidentes con los objetivos de la 
investigación, en especial la educación y los estilos parentales de los Millé, así como el 
descubrimiento histórico de Isabel Millé. 
     Se ha realizado posteriormente un análisis de la información correspondiente a cada 
categoría, aunque de forma holística, teniendo en cuenta todo el texto. No es posible 
descontextualizar partes del texto reconstruido o de las entrevistas con tal de demostrar una 
verdad preexistente en la mente del investigador, sino que a través de preguntas instaladas 
formamos a posteriori las bases para la confirmación o desestimación de la hipótesis, que son 
extraídas de la totalidad de datos aportados por diversas fuentes. En la siguiente tabla 
podemos observar las diferentes posibilidades que se abren en una investigación y la elegida 
en la presente, teniendo en cuenta los materiales y metodologías a los que se ha tenido 
acceso. 
 CONTENIDO FORMA 
HOLÍSTICO H – C H – F 
CATEGÓRICO C – C C – F 
 
Tabla 4. Tipología de las investigaciones. Fuente: Elaboración propia a partir de Bolívar, Domingo & 
Fernández (2001). 
     Existen, además, posturas dispares a la hora de analizar la recogida de datos: 
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 Postura ilustrativa: Se realiza el objetivo de la investigación mediante la 
extracción de citas de las biografías. 
 Postura restitutiva o hiperempirista: se lleva a cabo la traducción literal de los 
documentos, reduciendo al mínimo los comentarios.  
 Postura analítica y de reconstrucción del sentido: va en busca del sentido a partir 
de las entrevistas realizadas por el investigador. 
     En nuestro caso, la postura tomada ha sido la analítica o de reconstrucción, ya que se ha 
reconstruido el estudio de caso de Isabel Millé a través de diferentes informaciones 
provenientes de entrevistas, cartas, documentos, etc. Y, tras esa reconstrucción, se ha 
analizado de forma temática el estudio de caso, categorizando y organizando la información 
en función de los objetivos de la investigación y la información disponible, tratando de ir un 
paso más allá en la construcción del análisis se profundiza en diferentes aspectos de su vida 
para confirmar las hipótesis y sacar conclusiones. 
     Algunos autores, como Dubar y Demazière (Bolívar, Domingo & Fernández, 2001),  
piensan que no basta con ilustrar la investigación con citas totalmente descontextualizadas en 
un intento por demostrar teorías preconcebidas. La postura analítica que se ha utilizado busca 
producir sentido a partir de la explotación de métodos como las entrevistas de investigación, 
sin tratar de demostrar mediante citas las hipótesis presentadas desde el principio de la 
investigación. 
     Según Kelchtermans (1993), la confirmabilidad de los datos será el resultado de un doble 
análisis: 
     En primer lugar, un análisis vertical o estudio de caso, donde se analiza la estructura de la 
historia de cada relato como caso individual. Tras este análisis se clasifican, comparan y 
sintetizan los datos por medio de categorías de análisis de contenido. Dichas categorías 
pueden ser la cronotopografía de tiempos y espacios diacrónicamente ordenados o bien los 
universos de creencias. 
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     En segundo lugar, se realiza un análisis horizontal o análisis comparativo, a través del cual 
se compara cada perfil biográfico de vida para encontrar patrones concurrentes, temas 
comunes, regularidades, solapamientos o bien divergencias. 
     Desde el punto de vista de Rosenthal (1993), en el análisis de datos biográficos existen 
dos niveles a la hora de interpretar datos. En primer lugar el análisis genético del estudio de 
caso, que trata de llevar a cabo una reconstrucción del significado biográfico según la 
secuencia cronológica que establece el narrador de la autobiografía. En segundo lugar el 
análisis temático de los relatos de vida que se encarga del estudio de los aspectos narrados 
según el significado que le otorga el investigador. 
     En nuestro caso, el análisis se refiere a ambos, es un análisis mixto, que se verá reflejado 
en el apartado “Isabel Millé Giménez, una intelectual del XX”. Se ha realizado un análisis 
completo del estudio de caso, aunque centrándonos más en las temáticas objeto de estudio. 
 
 
     Para realizar el análisis de los datos, se realizan los siguientes procedimientos: 
1. Análisis de datos biográficos: realizar una cronología del estudio de caso narrado. 
Bordieu (1997) llama la atención sobre la necesidad de entretejer el tiempo personal, 
individual, y el tiempo y el espacio socio-histórico en las historias de vida que dan un 
sentido particular a la misma. 
2. Análisis temático del campo: donde se tendrá en cuenta la forma y estructura del 
relato según el orden temporal de los temas. 
3. Reconstrucción de la historia biográfica: se reconstruye el significado del pasado a 
través de los datos obtenidos en la investigación. 
4. Microanálisis de segmentos del texto individuales: para corroborar las hipótesis 
establecidas con anterioridad al análisis. 
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5. Comparación contrastada entre el relato narrativo y la biografía realizada: para 
contrastar las interpretaciones realizadas con el sentido contextual que han otorgado 
los relatos. 
 
5.4.1.Técnicas de investigación 
     Como principal técnica de investigación se utilizará la entrevista desde el estudio de un 
caso, que se plasmará con una estructura propia de los estudios de caso, visto desde un 
enfoque biográfico-narrativo, siendo esta tesis una investigación historicista. Ésta modalidad 
intenta explicar los fenómenos, describirlos y contextualizarlos, por ello se hara uso de un 
método que se centra en la descripción de la vida cotidiana, analizando el significado de la 
intersubjetividad en diferentes contextos. 
     La entrevista como espacio conversacional ha sido, por tanto, el eje vertebrador del 
proceso metodológico, que a su vez ayuda a articular y a apreciar una perspectiva 
epistemológica y ética vital en los estudios de caso. Asimismo las entrevistas proporcionan a 
su vez un análisis preliminar del relato creado por los mismos informantes. Este análisis 
preliminar resulta útil para crear una estructura inicial del análisis de los relatos de cara a la 
construcción del estudio de caso. Es muy interesante tomar informantes del sexo opuesto, ya 
que aporta riqueza a los puntos de vista de la investigación, también resulta interesante que 
los entrevistados sean personas con diferentes roles y estatus (Bolívar, Domingo & 
Fernández, 2001). 
     Cabe mencionar, que el método biográfico utiliza tres tipos diferentes de narrativas 
dependiendo del propósito del investigador y los datos disponibles: 
1) Relatos de vida: se trata de biografías contadas por narradores. 
2) Historias de vida: son reconstrucciones biográficas confeccionadas mediante relatos 
proporcionados por los informantes y otras fuentes. 
3) Biogramas: se trata de registros de un amplio número de biografías personales. 
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     El método biográfico intenta además sugerir alguna hipótesis, lo que proporciona mayor 
control de la información. Asimismo, se puede complementar con fuentes del entorno social 
que proporcionen datos que sirvan para mejorar la comprensión de la investigación. 
     El análisis de los datos obtenidos supone un proceso de investigación (Martín García, 
1995), que se basa en técnicas de recogida de datos de índole cualitativa. Las principales son 
las entrevistas, donde el informador o entrevistado expone lo más íntimo de él como 
sentimientos, pensamientos, valores… para que el investigador pueda contextualizar el relato 
lo mejor posible y reduciendo al máximo la subjetividad a la hora de transcribir la historia por 
parte del mismo.  
      Perelló (2009) aporta que el investigador no sólo es el inductor de la narración, sino 
también su transcriptor y encargado de “retocar” el texto para ordenar la información del 
relato obtenido en las diferentes sesiones de entrevistas. 
     Es importante también, resaltar que según Goodson (2004), en los estudios de caso, la voz 
del informante tiene normalmente un papel fundamental, no sólo como informante, sino 
como punto de contraste de los diferentes momentos y formas de decir y describir. 
     En palabras de diversos autores (Kornblit &Beltramino, 2004; Leite Mendez, 2011), los 
estudios de caso se basan en experiencias concretas de la persona en cuestión, vividas en 
determinados momentos de su vida, y a través de las cuales se pretende recuperar el sentido 
de la misma, vinculándola a experiencias vividas por otras personas y que permiten poner de 
manifiesto las técnicas de investigación cualitativa. Es por ello que como investigadores, 
deberemos tener una posición de “escucha activa y metodológica” (Bordieu, 1999). 
     Autores como Cortés (2011), indican que los estudios de caso permiten visualizar, 
entender e interpretar las voces que siempre han estado pero los discursos dominantes de 
nuestra sociedad nos han impedido escuchar. 
     Por su parte, Ruiz Olabuénaga & Ispizúa (1989) añaden que los estudios de caso son 
relatos que narran el desarrollo de la vida de una persona, pudiendo ser ésta durante un 
período concreto y en un contexto determinado o abarcando toda su vida, la cual es contada 
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desde el punto de vista subjetivo y según el código lingüístico de cada informante. Estos 
autores, indican cuatro objetivos esenciales que dan razón al uso de las historias de vida: 
1. Captar la totalidad, es decir, recoger toda la experiencia biográfica del sujeto 
desde su infancia hasta el presente, o la fecha de su muerte, o bien del momento 
concreto que la investigación quiera estudiar. 
2. Captar la ambigüedad y el cambio, es decir, pretenden recoger todas las dudas, 
cambio de opiniones, ambigüedades, sentimientos, contradicciones… que el sujeto 
objeto de estudio pueda tener. 
3. Captar la visión subjetiva. Con este objetivo se pretende reflejar el 
autoconcepto que el sujeto tiene sobre sí mismo y sobre los demás, como atribuye 
sus éxitos y fracasos, etc . 
4.  Encontrar las claves de la interpretación, es decir, explicar la historia de los 
sujetos desde ellos mismos evitando cualquier tipo de subjetividad. 
     Centrándonos en la narrativa del estudio de caso, cabe señalar que Connelly & Clandinin 
(1995), advierten que la narrativa se puede emplear, al menos, en un triple sentido: 
1. Como el fenómeno que se investiga. Donde la narrativa se establece como 
producto y/o resultado, ya sea escrito o hablado. 
2. Como método de la investigación, ya que la utilización de la investigación 
narrativa, como forma de construir y analizar los fenómenos narrativos. 
3. El uso que se pueda hacer de la narrativa con diferentes fines. Por ejemplo, 
promover, mediante la reflexión biográfico-narrativa, el cambio en la práctica en 
formación del profesorado. 
     Por lo tanto, para dichos autores, la narrativa podría verse definida como el fenómeno que 
se investiga o como el método de la investigación. Se trata de una estructura que parte como 
método para recoger las vivencias de un sujeto. 
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     En este sentido, los estudios de caso representan la posibilidad de recuperar los recuerdos, 
vinculados a su vez con las experiencias vividas por cada individuo y que suelen ocultarse 
tras la homogeneidad de los datos recogidos mediante las técnicas cuantitativas (Kornblit & 
Beltramino, 2004). Los estudios de caso son también capaces de trascender lo particular y 
construir un saber más denso sobre lo social a partir de datos que proceden de metodologías 
cualitativas. 
     Van Manen (1995, p.159) toma en cuenta la importancia actual de los relatos y la 
narrativa, explicando aquello que son capaces de aportar a la ciencia normal: 
     El interés actual en los relatos y la narrativa puede ser visto como la expresión de una actitud que es crítica 
del conocimiento como racionalidad técnica, como formalismo científico y del conocimiento como información. 
El interés por la narrativa expresa el deseo de volver a las experiencias significativas que encontramos en la vida 
diaria, no como un rechazo a la ciencia, sino más bien como método que puede tratar preocupaciones que 
formalmente quedan excluidas de la ciencia normal. 
     Al hilo de esta temática, es conveniente difererenciar entre la narrativa misma, que es el 
relato oral o escrito, la investigación narrativa, que haría referencia a los modos de construir y 
reconstruir hechos sobre la biografía y el uso de narrativa, que es el dispositivo usado para 
propiciar el cambio en la práctica. 
     Por ello, es importante hacer una distinción entre el fenómeno objeto de la investigación y 
el método, aunque obviamente estén relacionados. 
     Los autores Bolívar, Domingo & Fernández (2001) utilizan el término “investigación 
biográfico-narrativa” como una categoría amplia que incluye un extenso conjunto de modos 
de obtener y analizar relatos referidos. 
     Se debe tener en cuenta la forma en la que se recoge la información biográfica. La 
recolección de la misma puede llevarse a cabo mediante un cuestionario, a petición de que 
escriba un informe de autobiografía si la persona estuviera viva, o la recogida de información 
mediante una conversación o entrevista. 
      Aunque hay diversos instrumentos para la recogida de información, la entrevista es la base 
fundamental de la investigación. Del mismo modo, existen numerosas estrategias de recogida 
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de información, relacionadas o no con la entrevista, como son: las notas de campo, los 
diarios, la transcripción de entrevistas, las observaciones, los relatos, las cartas, los escritos 
autobiográficos y biográficos, las carpetas de aprendizaje o los portafolios. 
     Se puede señalar, por tanto, que las características principales son su carácter experiencial, 
ya que se narran experiencias vividas de una persona, recordadas e interpretadas. Se trata de 
relatos, por lo que la construcción de la estructura del estudio de caso  dependerá del relato y 
la información existente. La estructura permite que las experiencias puedan ser comprendidas 
por otra persona, y por tanto que resulten significativas socialmente. 
     Se debe hacer referencia al proceso de investigación, el cual incluye cuatro elementos 
principales que habitualmente son: 
1. Un narrador que cuenta sus experiencias de vida. 
2. Un intérprete o investigador, que colabora y lee los relatos para elaborar 
posteriormente un informe. 






6. Isabel Millé Giménez, una intelectual nacida en el siglo XX. 
     El presente apartado representa el centro de la investigación, ya que en él se exponen los 
resultados de las entrevistas y las investigaciones teóricas llevadas a cabo. Para la 
construcción del estudio de este caso de vida se ha estructurado la información, obtenida a 
través de distintos medios, según la temática de cada parte, tratando siempre de seguir un 
orden cronológico. 
     A continuación de la construcción de la historia de Isabel Millé Giménez, se procede al 
estudio y análisis de toda la información obtenida y ordenada de forma lógica según los 
objetivos planteados desde un primer momento, teniendo en cuenta la información 
proporcionada desde el marco teórico. 
6.1.  Introducción a un caso de vida: Isabel Millé Giménez. 
     Realizando una búsqueda de mujeres intelectuales en España en el siglo XIX, se 
encontraron nombres como Clara Campoamor, Emilia Pardo Bazán, Rosalia de Castro, María 
Zambrano, Concepción Arenal, Federica Montseny y Victoria Kent, entre otras. 
     Fue entonces cuando, consultando un listado de mujeres intelectuales andaluzas, apareció 
el nombre de Isabel Millé Gimenez, poetisa almeriense.  
     Esta enigmática intelectual llama la atención, no solo por su impresionante currículum, 
sino por su excepcional conocimiento de la obra Gongorina. Por otra parte, a través de la 
indagación y la búsqueda de documentación acerca de Isabel, se ha conseguido entrevistar a 
su familia más cercana y estudiar su biografía y obras, siendo un detalle a destacar su 
ubicación en Madrid en la época de la Generación del 27 y sus estudios en la Universidad de 
Granada. 
     Como se indicará en el apartado dedicado a la protagonista de la investigación, Isabel 
Millé nació en Almería, provincia de Andalucía. Su madre, ama de casa con un profundo 
interés intelectual se casó con su padre Andrés Millé, ingeniero nacido en Barcelona. Isabel 
fue la quinta de ocho hermanos, varios de ellos emigraron a Argentina, así como hicieron 
Isabel, su hermana Carmen y su madre, en cierto punto de su vida en el que la necesidad las 
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acució a salir del país. Sin embargo regresaron a España tras residir 5 años en el continente 
americano. 
     Isabel comenzó sus estudios como maestra en Almería, en 1918 emigraron a Argentina, y 
en 1923 retomó su formación al regresar a España. En 1928 ganó las oposiciones de archivera 
bibliotecaria en Madrid, volviendo a Almería en 1950 e instalándose como archivera 
provincial en su ciudad de origen hasta su muerte en 1990. Esta poetisa andaluza, fue una de 
las desconocidas intelectuales españolas del siglo XX.  
     Es por tanto el objeto del presente trabajo de investigación, considerar la influencia de los 
estilos educativos en el desarrollo personal de los niños/as, así como averiguar en qué medida 
influye el estilo educativo recibido en el hogar en cuanto a las elecciones personales en la 
etapa adulta. Se aprecia el resultado en este ejemplo de estudio de caso, siendo Isabel una 




6.2.  Historia de una vida: 
6.2.1. Infancia y educación. 
     Isabel Millé Giménez, nace el 31 de diciembre de 1894 en Almería, provincia de 
Andalucía, como podemos contrastar en el Anexo n. º 36. Esta ciudad situada al suroeste de 
la península se ha visto expuesta a lo largo de la historia a conflictos fronterizos y a necesidad 
de defensa. Este hecho ha marcado el carácter decidido de sus paisanos, cuyas peculiaridades 
geográficas y paisajísticas han determinado el marco idóneo de desarrollo artístico de esta 
ciudad. 
     El domicilio donde nació Isabel se sitúa en la calle de la Reina, donde el viernes 16 de 
enero de 2015 se realizó un acto conmemorativo en el que la Asociación de Vecinos del 
Casco histórico situó una placa homenaje a la poetisa en la fachada de su casa13, como se 
puede observar en el Anexo n.º 44. 
     Teniendo en cuenta la materia que nos ocupa, la influencia de la educación familiar, 
haremos referencia al contexto familiar en el que creció y se desarrolló. Isabel era la quinta 
de ocho hermanos, de los cuales uno murió al nacer. En su hogar estuvo presente el interés 
intelectual fomentado por ambos progenitores, a pesar de que su padre muriera joven. 
Destacando a nivel artístico de entre los 8 hermanos, Isabel y Juan. 
     En lo que refiere a la educación recibida, Isabel se mostró como una ávida lectora desde su 
más tierna infancia. Una vez finalizó la escuela, fue la única de sus hermanas que decidió 
realizar estudios reglados; comenzó cursando Maestra por la Escuela de Almería con 
excelentes calificaciones, como podemos observar en el Anexo n.º 7. Una vez finalizada la 
formación en Magisterio, en 1919 continuó estudiando Bachillerato superior en la 
Universidad Literaria de Granada (Anexo n. º 6), pero tuvo que interrumpir su desarrollo 
profesional debido a la migración familiar a Argentina, por lo que finalmente se licenció 
(Anexo n.º 8) en Filosofía y Letras Clásicas y Semíticas (Sevillano, 2007). 
                                                          
13   Anexo nº 25, Folleto Asociación de vecinos “casco histórico”, Almería. 
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     El padre de Isabel, Andrés Millé Vilarasau, nacido en Barcelona en 1867, era ingeniero, 
por lo que en el siglo XIX, momento en el que florecía el sector minero, generó una gran 
fortuna. A principios de los años ochenta, se casó con Carmen Giménez García Cassinello, 
que procedía de una rica familia de Almería del Valle del Andarax. Por lo que sabemos, el 
origen del apellido Millé es catalán, pero la familia se trasladó a Almería donde vivieron 
hasta que emigraron a Buenos Aires. Del matrimonio nacieron 8 hijos a partir de 1884 (José, 
Andrés, Carmen, María del Mar, Isabel, Juan, Antonio y Manuel), siendo María del Mar la 
única que no emigró a Argentina, sino que se marchó a vivir a Valencia tras casarse. Manuel 
por su parte falleció a muy corta edad (Sevillano, 2014). 
     Andrés Millé estuvo perfectamente integrado en la sociedad almeriense y figuró como 
directivo del Círculo Literario, donde llegó a exponer algunas pinturas al óleo. Además de 
esto fue secretario del primer cuerpo civil de Bomberos y delegado del Banco Aragonés de 
Seguros. 
     Andrés contaba con diversas iniciativas comerciales entre las que destaca la oferta 
ganadora en concurso público de tres grúas para llevar a cabo la carga y descarga del muelle 
portuario, así como la representación para toda Andalucía de las selectas "cepas y vides 
americanas". Por último, debemos resaltar la fábrica de descortezado y elaborado de ramio, 
que fue la que le proporcionó mayores beneficios y también la que finalmente le llevó a la 
quiebra financiera. Finalmente, y debido a la meningitis, murió el 22 de marzo de 1919, a los 
52 años de edad. En el momento de la muerte de su padre Isabel tenía 25 años de edad. 
     Su madre, Carmen Giménez García, nacida en la capital en febrero de 1864, era ama de 
casa, tocaba el piano y escribía, también frecuentaba tertulias intelectuales en los salones de 
la época, a los que se asistía para comentar novelas, obras de arte o pieza musicales. Era nieta 
del abogado, concejal y escritor Juan de Mata García Guisado. Hizo diversas publicaciones 
de versos y rimas en el diario La Independencia. Al quedar viuda, se vio obligada a emigrar a 
casa de sus hijos en Argentina, de donde regresó a España tras permanecer allí un lustro. 
Cumplidos los 87 años falleció en España a consecuencia de una neumonía el día de Navidad 
de 1951, acompañada por dos de sus hijas, Carmen e Isabel.  Durante su estancia en 
Argentina había editado Poesías Íntimas y, a título póstumo, su hija Isabel publicó la obra 
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inédita Poesía Incompleta. 
     En Almería, consta que vivieron en la Calle La Reina. Fue en esa casa donde nacieron sus 
hijos (López Cortés, 1991). Isabel Millé nació en la Ramble de Gorman, que en la actualidad 
es el Archivo Municipal almeriense, a las 8 de la mañana. La bautizaron en la parroquia del 
Sagrario, con el nombre de Isabel María de la Concepción Silvestra Canuta; el nombre fue 
elegido en honor a sus abuelos, lo que ilusionó a sus padres (Sevillano, 2007). 
     El hogar familiar de Isabel era cómodo e ilustrado, donde convivieron dos ideologías muy 
diferentes; en lo referente a temas educativos, no hubo consenso entre sus padres, ya que 
Andrés era liberal declarado y su madre conservadora, monárquica y tradicional. Por decisión 
paterna asistió a la escuela pública que se encontraba en su misma calle, donde destacó desde 
los primeros cursos de primaria por su inusitada calidad en tareas referentes a lectura y 
escritura. Tras finalizar la formación básica, continuó sus estudios en el Instituto de Segunda 
Enseñanza, que en la actualidad es la Escuela de Artes y Oficios.  
     Hasta el declive económico de la familia, en la casa de los Millé contaron con medios 
económicos suficientes para contratar instructores, institutrices y docentes particulares que 
formaron a los descendientes de la familia. Sin embargo, siendo Isabel todavía pequeña, su 
padre sufrió un revés económico que les obligó a adaptarse a una nueva situación de 
precariedad, que hasta aquel momento les había sido desconocida. La ruina económica de D. 
Andrés obligó a toda la familia a sufrir estrecheces que afectaron a todos los Millé; venta de 
los bienes, ahorro en salidas sociales y otros aspectos. Este hecho marcó profundamente a los 
hijos e hijas del matrimonio, que vieron cómo los pilares de seguridad sobre los que habían 
cimentado sus vidas se tambaleaban. La falta de liquidez provocó la marcha de los hijos 
mayores a Argentina, donde comenzaron a labrarse un prometedor futuro y donde pronto se 
reunirían con sus hermanas y su madre. 
     Como se ha comentado, una serie de acontecimientos, entre ellos la muerte de su padre en 
1919, provocó su marcha a Buenos Aires con sus hermanas y su madre. Viendo las mujeres 
Millé su necesidad de generar ingresos, la falta del padre de familia y la situación de la 
ciudad almeriense del momento, decidieron unirse a los Millé instalados en la capital 
bonaerense (López Cortés, 1991). 
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     Isabel, antes de marchar a Buenos Aires, se tituló con 24 años como Maestra Nacional en 
la Escuela Normal de Magisterio Femenino de Almería. Con su título y renovadas ilusiones, 
partió hacia las Américas con su madre y su hermana Carmen, quedando Mª del Mar en 
España, concretamente en Valencia, donde contrajo matrimonio y se instaló definitivamente. 
 
6.2.2. Emigración a Argentina 
 
     Como se ha comentado previamente, siendo Isabel muy joven, gran parte de su familia 
emigró a Argentina por motivos económicos, donde los hermanos sobresalieron notablemente 
a nivel artístico y profesional. Juan, hermano al que más unida estaba nuestra protagonista, 
fue un destacado jurista, poeta y escritor. También es necesario hacer mención a Andrés, 
ingeniero y pintor. Antonio y José también se desplazaron junto a sus hermanos para 
continuar sus estudios, donde despuntaron en labores de investigación. Los hermanos Millé 
consiguieron un gran prestigio en Buenos Aires, donde se reconoció su valía intelectual y su 
capacidad de trabajo. Por ello, y tras el fallecimiento de su padre, en 1918 insistieron a su 
madre para que se instalara con sus hermanas allí. De hecho, Mª del Mar asistió de luto a su 
propia boda, celebrada en Almería antes de trasladarse a Valencia con su marido, Juan 
Marchori14. 
     Isabel, su madre y su hermana Carmen, se unieron a los varones Millé que residían en la 
capital. Allí Isabel comenzó a escribir, viéndose inspirada en el modernismo y en autores 
como Villaespesa. Entre los relatos que conocemos de esta época, sabemos que redactó El 
romancero de la vida de Jesús, el cual fue su primer poemario y se editó en 1947 en la misma 
ciudad. Durante los años que estuvieron en el continente americano, consta que Isabel 
aprovechó para escribir con su hermano Juan y aprender de él, ya que profesaba especial 
devoción por el talento artístico del primogénito de la familia. 
     Desgraciadamente, se cuenta con poca documentación acerca de los años que vivieron los 
Millé en Argentina, pero sabemos que Isabel era feliz en Buenos Aires, lugar donde pudo 
desarrollar sus intereses intelectuales. Los años que residió allí supusieron para ella un 
                                                          
14   Entrevista a Carmen Marchori Millé, 01/09/2015 en Valencia en Anexo 1. 
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cambio interior; descubrió un sinfín de posibilidades y una oferta cultural que se había 
escapado a su alcance en su pequeña ciudad de origen. Sin embargo, Dña. Carmen no se 
sintió feliz lejos de España, por lo que sus hijas a petición de su madre, tuvieron que volver a 
su país natal, donde Isabel retomaría sus estudios sintiendo profundamente la marcha de su 
querida Argentina (López Cortés, 1991). 
6.2.3. Regreso a España, empleo y formación. 
     Las dos hermanas Millé y su madre regresaron a España, donde Isabel reanudó los 
estudios en 1924 en la Universidad de Granada; en dos cursos se licenció en Filosofía y 
Lenguas Clásicas y Semíticas, ya que mostró su deseo por continuar estudiando y 
promocionar rápidamente en la Universidad (Anexo n.º 8).  
     Tras finalizar esta etapa, se instaló en Madrid en un intento de “recuperar el tiempo 
perdido” (Artero García, 1976) para titularse en Archivos y Bibliotecas. Por otro lado, realizó 
su Tesis Doctoral dirigida por González Palencia, Guzmán el Bueno en la Historia y la 
Literatura, donde obtuvo Sobresaliente con premio extraordinario el 4 de diciembre de 1928, 
todo ello al mismo tiempo que cursaba las asignaturas complementarias para Archiveros y 
Bibliotecas. Una vez más mostró su notable capacidad de trabajo al realizar simultáneamente 
ambas empresas (Sevillano, 2007). 
     Isabel destacó, no sólo por sus logros académicos, sino por sus múltiples publicaciones. 
En 1930 su Tesis Doctoral fue publicada simultáneamente en París y en Nueva York a través 
de la Revue Hispanique, además, en 1929 ganó las oposiciones de archiveros bibliotecarios 
con excelentes calificaciones, teniendo en cuenta la dificultad para el acceso a la universidad 
que tenía la mujer en esos momentos en España.  
     No solo demostró una gran capacidad intelectual, sino que además de los estudios 
mencionados, la plaza obtenida y las publicaciones realizadas, cursó Cosmografía y Ciencias 
Exactas, dominaba el inglés, francés, alemán, italiano y portugués, estudió ruso y fue 
traductora de latín, árabe y griego. Del mismo modo, publicó, como se explicará más 
adelante, un exhaustivo estudio acerca de Góngora y el culteranismo. Esta diversidad 




     La trayectoria de esta intelectual llama la atención no solo por la excelente calidad literaria 
de sus publicaciones, en las que en muchas ocasiones encontramos la expresión de 
sentimientos de insatisfacción y un velado inconformismo vital. Otro dato relevante es la 
época en la que escribió y publicó. Como se ha indicado en el marco teórico de esta 
investigación, en la España de principios del siglo XX era totalmente inusual el acceso de las 
mujeres a realizar estudios superiores, puesto que eran los hombres los que continuaban su 
formación tras finalizar la escuela, siendo las principales expectativas para las mujeres que 
realizaran las labores en el hogar.  
     Entre otras, Isabel destacó por su sensibilidad artística, que no solo se aprecia en sus obras 
poéticas, pinturas o escritos. También es importante mencionar su gusto por el piano, siendo 
estas aficiones formas de expresión de sus sentimientos, puesto que, según las fuentes 
consultadas, era una mujer que solía mostrar carácter huraño y poco sociable, no tenía vida 
social y dedicaba su tiempo libre a estudiar. Se dedicaba a la lectura y prácticas piadosas en la 
Iglesia o en su domicilio. Consta que a Isabel le gustaba tocar el piano, la costura, el mar, 
hacer encajes artísticos y caminar por el campo (López Cortés, 1991). 
     En lo que refiere al discurso literario utilizado por ella, se aprecia que está regido más por 
la razón que por el sentimentalismo, aunque se intuyen las emociones de la autora en cada 
uno de sus escritos, así como en sus poemarios, en los que la excelente redacción deja 
translucir cuál es la opinión de la autora o qué siente ante la temática que le ocupa. Suele 
hacer uso de forma certera del romance, donde aparecen frecuentemente cultismos y 
clasicismos, siendo sus composiciones bastante largas15. 
     En 1929 ganó brillantemente las oposiciones al Cuerpo de Archiveros y Bibliotecarios. 
Una vez superado el examen de la oposición regresó a su ciudad natal para estar cerca de su 
madre, puesto que estaban muy unidas y no se adaptaba a la lejanía entre ambas, que le 
resultaba dura. En Almería se dedicó a organizar la biblioteca pública, que en la actualidad 
está en la segunda planta de la Escuela de Artes, Isabel realizó una exhaustiva labor de 
                                                          
15   Entrevista a Antonio Sevillano, 09/10/2014 en Almería. 
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organización de todos los libros y documentación existente, sin embargo tendría que detener 
esa tarea dos años después cuando se le encomendó una misión diferente. 
     En 1931, momento en el que Fernando de los Ríos ejerció como ministro de Instrucción 
pública, se crearon por el decreto del 12 de noviembre de 1931 los Archivos históricos que 
integraron los Protocolos Notariales. Fue en ese momento cuando Isabel Millé recibió la 
misión de poner en marcha El Almeriense, para ello, el Alcalde de aquel momento, Antonio 
Oliveros, le ofreció como sede la casa en la Plaza Vieja de Don Onofre Amat.  
     En 1932, ya instalada en Almería, organizó el Archivo Histórico Provincial, que era el 
tercero de los Archivos fundados en España, a Instancia de Fernando de los Ríos, que como 
se ha indicado, era por aquel entonces Ministro de Instrucción Pública de la segunda 
república.  
     Isabel también organizó el Protocolo Notarial, que recogía los documentos de un siglo 
atrás hasta ese momento. Movida por su inquietud literaria, fundó la Biblioteca provincial 
(ubicada en el único instituto de enseñanzas medias de Almería de ese momento, que es en la 
actualidad la Escuela de Artes) y se hizo cargo de la misma, siendo la primera bibliotecaria 
conocida por la ciudad.  
     Una vez estalló la Guerra Civil (1936-1939), se trasladó temporalmente a Argentina con 
su familia en 1937 (Artero García, 1976) para escapar del conflicto, sin embargo, por las 
cartas que intercambió con su madre, sabemos que durante la contienda también residió en 
Málaga, Sevilla, Toledo y Burgos, donde se conoce que trabajó en temas relacionados con los 
archivos que había estado organizando y donde vivió sola. 
     Tras finalizar la guerra, en 1939, Isabel Millé regresó a Almería, donde retomó su labor 
profesional y se volvió a hacer cargo de la organización del archivo histórico de la ciudad. 
Éste había sido destruido durante la guerra a causa de las bombas que cayeron en la ciudad, 
hecho que afectó profundamente a Isabel, que expresó a sus más allegados la pena que le 
suponía haber descubierto la desaparición de muchos de los documentos. Rápidamente se 




     Sin embargo, esta no fue su única labor profesional. Durante esos años, decidió emigrar a 
Madrid en búsqueda de las posibilidades que podría brindarle una gran ciudad, instada por su 
afán de saber y la ilusión de conocer a otros intelectuales con los que sentirse identificada. 
Fue en la capital donde decidió impartir clases de griego en el instituto de enseñanzas medias 
durante los años cuarenta (Castro, 2010). También trabajó en la Biblioteca de la Escuela de 
Peritos durante las mañanas y en la Biblioteca Nacional por las tardes, de esta forma pudo 
mantenerse con los precarios salarios que obtenía de ambos trabajos. Para luchar contra la 
monótona tarea de ordenar archivos, comenzó a traducir al griego los 24 Cantos de la Ilíada 
durante esa misma década (Artero García, 1976). 
     Esos años Isabel disfrutó trabajando en un ambiente en el que se sentía comprendida y 
valorada, por lo que contó a su familia, fue la época de su vida en la que tuvo más amigos, 
asistió a tertulias literarias, intervino en coloquios, acudió a cafés y pudo comentar sus 
producciones literarias con compañeros/as del trabajo. Sin embargo, las obligaciones 
familiares la reclamarían en su ciudad de origen; su madre enfermó gravemente y a pesar de 
encontrarse feliz en Madrid, Isabel regresó a Almería para ocuparse de Dña. Carmen, que 
necesitaba de sus cuidados y atenciones. Isabel no hizo ademán de encargar esta tarea a sus 
hermanos y hermanas. 
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6.2.4. Vuelta a su ciudad de origen como archivera provincial. 
     Como se ha indicado, su regreso a Almería en 1950 estuvo motivado por la delicada salud 
de su madre, a la que admiraba profundamente, como se puede intuir de la comunicación 
epistolar entre ambas. Se instaló de nuevo en su casa familiar, donde cuidó de su progenitora 
hasta el momento de su muerte un año después, el día 25 de diciembre de 1951 como se 
puede contrastar en la copia del registro civil que se adjunta como Anexo n.º 39. 
     La vuelta a Andalucía fue otro golpe para Isabel, ya que parecía que por fin había 
encontrado su sitio en Madrid, donde era feliz y se sentía integrada. 
Tras doce meses de cuidados, la defunción de Dña. Carmen supuso otro giro en su vida; 
se instaló definitivamente en su casa de la calle Gerona en Almería. Una vez ubicada en su 
nueva vivienda, comenzó a trabajar en el archivo Provincial y en el de Hacienda hasta su 
jubilación con más de 70 años, decidió retirarse por las propias limitaciones físicas que 
suponía su edad (Sevillano, 2010). 
     Esta intelectual vivió en Almería hasta el 9 de septiembre de 1990, donde con casi 96 años 
falleció, según consta de “senilidad”, en el sanatorio Virgen del Mar (Anexos n.º 35 y 36). 
    Durante los últimos años de su vida, fue atendida por algunos vecinos a diario, ya que se 
mantuvo lúcida hasta su muerte. Debido a la lejanía con sus hermanos y sobrinos, no fue 
visitada por su familia directa, sino que el desarraigo mantenido a lo largo de su vida adulta 
desencadenó que muriera sin ellos en su hogar. 
 
6.2.5. Obras publicadas 
     Las obras de Isabel fueron publicadas varios años después de haberlas escrito, ya que no 
pertenecía a círculos literarios a pesar de asistir a reuniones organizadas por los mismos y 
como ella afirmaba, escribía por su amor a la literatura y a la poesía. Como se ha 
mencionado, dominaba diversos idiomas, entre ellos Francés, Inglés, Portugués, Ruso, 
Italiano y Alemán, por lo que pudo traducir al castellano obras escritas en árabe, griego (es 
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importante mencionar que los 24 cantos de la Ilíada quedaron entre aquellas obras no 
publicadas de Isabel) y Latín. 
     Actualmente, se pueden encontrar en la Diputación provincial, en el Archivo Municipal y 
en la Biblioteca pública “Francisco Villaespesa”, algunos de sus títulos editados en verso y 
prosa, muchos de ellos en colaboración con su hermano Juan, intelectual con quien compartía 
intereses literarios y admirado por su hermana debido a su erudición en temática artística y 
literaria. Fue con él con quien escribió Bibliografía Gongorina, también se interesó por este 
autor redactando las Obras Completas de D. Luís de Góngora, siendo Isabel una gran 
conocedora del mayor representante del culteranismo. 
     Siendo poco numerosa la obra de Isabel, se ha realizado un elenco de los escritos que han 
podido ser encontrados, aunque algunos de ellos no fueron publicados (López Cortés, 1991). 
     En lo que refiere a su obra poética, el discurso que desarrolla Isabel es pragmático y 
pesimista, por otro lado, se pueden apreciar tanto las influencias paternas, más liberales, 
como las ideas monárquicas de su madre. Su vasta formación clásica se intuye a lo largo de 
sus escritos, a la par que su tendencia moralizante y la abundancia de cultismos, siendo sus 
escritos escasos e irregulares y teniendo en cuenta la plena dedicación que otorgó a su labor 
profesional, consta que la autora escribió de forma intermitente a lo largo de su vida, siendo 
estas etapas su vía de escape ante acontecimientos vitales.  
     Isabel usa frecuentemente el romance, sin embargo, la mayoría de sus poemarios son 
largos y tradicionales, siendo sus temas más recurridos la mitología, la religión, la tradición 
castellana y árabe y cuestiones existenciales más íntimas.  
     En lo que refiere a sus producciones narrativas, se han encontrado: 
- El Navegante Solitario. ED. Autor, Barcelona -Buenos Aires, 1956, recreación de la 
Ilíada en cuatro cantos. 
- Serranías. ED, Autor, Barcelona -Buenos Aires, 1957, F.CASTRO GUISASOLA. De 
erudición literaria, La Inde. 13-X1I-193 3 (Esta obra se divide en 4 cantos que hablan 
de la vida del campo). 
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- Águilas y Cimas. ED. Autor Madrid 1960; escrito entre 1936-1939, excepto el primer 
poema y el último, que fue escrito en1960. Sonetos que constituyen una loa a ideas, 
personas y situaciones de la zona nacionalista de la guerra civil. Otorga un tono 
político y apasionado que no se encuentra en las demás obras escritas por Isabel.  
- Romancero de la Vida de Jesús, Editado en Buenos Aires, 1947 Abarca desde los 
Desposorios de la Virgen hasta después de la Resurrección de Jesús. 
- Ana María, ED. Autor, Almería, 1962; 4 cantos que narran la vida de la escritora 
gaditana afincada en Almería Ana Mª Franco16. 
- Bautismo de Sangre. ED. Autor, Almería 1972; 4 cantos dedicados a la Virgen. 
 
- Cosmogonía. Edit Cajal, Almería, 1976. Antología de poemas inéditos desde 1921 
hasta 1974. Divididos en tres partes; la primera es Cosmogonía y otros poemas, 
seguida por Antología de poemas menores y concluida por Romancero de juventud, 
que recoge los poemas de sus años jóvenes por los que muestra un sentimiento 
nostálgico. 
- El regreso y otros cuentos: Col. Indaliana, Almería 1984. 
- La Isla maravillosa: No hay constancia del año de su publicación. 
- Poesías Últimas (dedicadas a su madre, Carmen Giménez). 
- Bibliografía Gongorina, publicada por Revue Hispanique, New York-Paris, t.LXXI en 
colaboración con su hermano Juan. 
- Obras Completas de D. Luís de Góngora, con anotaciones. Edt Aguilar, Madrid 1932-
(69).  
     Es importante nombrar aquellos escritos inéditos que se han hallado, como la traducción 
de la Ilíada o la traducción de la descripción de Almería de la Crestomatía Arábigo española 
de J. Lerchundi (López Cortés, 1991). 
     Es posible que en la actualidad queden obras inéditas de Isabel, puesto que la mayoría del 
material manuscrito que esta intelectual realizó, no se ha conservado. 
 
                                                          
16   La voz de Almería, 29/03/1963, Art, pág. 6. 
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6.3.  Análisis e interpretación del estudio de caso. 
6.3.1. Introducción a la figura de Isabel Millé y a su contexto. 
     Tras la lectura de la historia vital que se ha descrito, se podría decir que Isabel Millé fue 
una persona precoz; adelantada a su época, con un carácter luchador que la impulsó a 
revelarse a la sociedad en la que se educó. Es posible que éste sea el motivo del tono irónico a 
la par que resignado de su obra, ya que se puede intuir la frustración que sentiría al no poder 
potenciar como hubiera deseado el ansia de cultura que demostró desde niña, por ello se 
podría afirmar que es una mujer pionera y una intelectual cuya vida merece ser conocida. 
     Ante este panorama y en una sociedad que tenía muy claro lo que estaba y lo que no 
estaba permitido a las mujeres, es muy probable que Isabel Millé decidiese mantenerse fuera 
de la regla general y, lejos del deseo de contraer matrimonio, se dedicó a poner sus esfuerzos 
en desarrollar su carrera como maestra y Archivera Municipal. 
     Isabel Millé dedicó su vida a cultivar su pasión por la literatura y a desarrollar su 
profesión archivística. Quizá por la época en la que vivió, no fue reconocida durante su 
juventud ni en su madurez. Era una mujer discreta, que no buscaba la aprobación de los 
demás, sino encontrar una forma de expresión artística que canalizara sus propios 
sentimientos. Fue a finales de su vida cuando recibió una muestra de reconocimiento por 
parte de la Tertulia Indaliana en 1983. Fue entonces cuando se le concedió un Indalo de Oro 
extraordinario, hecho que la emocionó17. 
     Al hilo de este emotivo suceso de 1983, es importante apuntar que era una mujer 
excepcionalmente culta y, como se ha indicado previamente, durante su infancia, se vio 
educada desde dos perspectivas muy diferentes; por una parte desde las ideas conservadoras y 
clericales de su madre, mujer monárquica, tradicional y de extrema derecha y por otra, desde 
las creencias liberales de su padre. Esta forma de educar a los hijos de la familia supuso un 
claro contraste para los vástagos Millé, y forjó en ellos un carácter extremadamente creativo 
para la época en la que nacieron y crecieron. Es posible que éste ambiente plural influenciara 
                                                          
17   La voz de Almería, 12/07/1983, Art, pág. 6. 
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el desarrollo de una personalidad solitaria de educación refinada y especialmente sensible con 
los más necesitados. 
     En lo que refiere a su personalidad, era una mujer muy tímida y educada, característica 
que pudo malinterpretarse como tosquedad y poca sociabilidad. Sin embargo, esta opinión ha 
sido desmentida por quienes la trataron personalmente como por ejemplo sus familiares, hijos 
de alumnos/as o vecinos/as, que la definieron como una persona sensible y delicada. 
     Como indica Dña. Carmen Marchori, sobrina de Isabel Millé y quien actualmente cuenta 
con una edad de 94 años18, el contexto familiar de Isabel varió notablemente en pocos años. 
Siendo inicialmente una familia aburguesada que vivía en la abundancia, pudieron permitirse 
instructores que aseguraron la adquisición de conocimientos de los hijos e hijas Millé. Éstos 
se interesaron tanto en el aspecto artístico como en los aspectos científico y literario. Dña. 
Carmen colaboró con esta empresa, ya que su amor por la cultura fue transmitido a sus 
descendientes. 
     Sin embargo, como nos indica la Sra. Marchori19, la suerte cambió para esta familia bien 
avenida a raíz del fuerte revés económico que determinó su situación personal. Por otro lado, 
y como se ha indicado previamente, la muerte prematura del patriarca de la familia 
desembocó en la migración de los hijos mayores de la familia, Juan y Andrés, a Buenos 
Aires, quedando las mujeres Millé, así como los hijos pequeños, en Almería. 
     En lo que refiere al marco contextual de la infancia de Isabel, es importante recordar que a 
principios del siglo XX, en España no se consideraba usual la formación de la mujer, por lo 
que consideramos a esta intelectual almeriense un icono en el campo de la formación 
académica andaluza. 
                                                          
18   Entrevista a Carmen Marchori Millé, 21/07/2015 en Valencia. 
19  Entrevista a Carmen Marchori Millé, 26/12/2015 en Valencia. 
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6.3.2. Explorando la identidad de la familia Millé. 
     Existen algunos conceptos, según las teorías sistémicas, que es necesario contemplar en 
relación a la familia Millé. Autores como Bowen (1978) o Bowlby & Mateo (1989) realizan 
especial hincapié en los mitos familiares o los roles que adquirimos dentro de nuestra propia 
familia.  
     En la familia Millé, se rompe la homeostasis inicial en el momento en el que el cabeza de 
familia fallece, puesto que este hecho es el desencadenante de movimientos que rompen la 
estructura que se había estabilizado en la propia familia.  
     En lo que refiere a los roles, entendidos como patrones habituales de conducta, se hará 
referencia a la totalidad de expectativas y normas que la familia en cuanto a la posición y 
comportamiento de cada uno de sus miembros. De éstos, derivaría el estilo relacional de los 
Millé, en el que especialmente Isabel, pondría de manifiesto las características propias de su 
forma de comunicarse con su madre y sus hermanos/as. 
     Por los datos que se conocen acerca de Isabel, así como informa D. Antonio Sevillano 
(2010), Isabel hacía gala de un rol que la definía como una persona “huraña e introvertida”, 
imagen que le fue asignada y con la que convivió hasta el fin de su longeva existencia20. 
     Por otro lado, y analizando las triangulaciones y alianzas que se dieron entre Isabel y su 
familia, se conoce que el estilo de comunicación de los Millé era conflictivo entre sus padres 
pero armónico entre padres e hijos. Sin embargo, la diferenciación e individualización de 
madre a hija no se llegó a dar completamente, puesto que Isabel estuvo en cierto modo “atada 
a su madre” hasta que ésta falleció. Isabel estableció una fuerte alianza con Dña. Carmen y 
con su hermano Juan, con los que se sintió especialmente unida e identificada.  
En cuanto a las inquietudes intelectuales de la familia, cabe destacar las diversas 
elecciones profesionales de los siete hermanos Millé. Juan, el mayor, fue abogado, escritor y 
poeta destacado. Le siguió Andrés, ingeniero y constructor, que finalmente decidió dedicarse 
a escribir acerca de la ciudad Bonaerense. Carmen y María del Mar no cursaron estudios 
                                                          
20   Entrevista a Antonio Sevillano, 15/01/2015 en Almería. 
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superiores, siendo Isabel la única hermana que decidió continuar con su formación 
universitaria. José se inclinó por la arquitectura y la pintura, y Antonio, el hermano más 
pequeño, se orientó por la Ingeniería civil. 
     Por otro lado, y en cuanto a las características físicas de Isabel, sabemos que era una 
persona de una palidez extrema y rubia. Sus familiares la citan como humilde y familiar; le 
gustaba estar en contacto con su familia, como se puede apreciar en las cartas que se adjuntan 
a modo de anexo. Por otro lado, las personas que la trataron la recuerdan como una mujer 
muy generosa que compartía las escasas posesiones que tenía (López Cortés, 1991). 
      Por lo que indican aquellos informantes a los que se ha consultado, mostraba una actitud 
pesimista ante su historia vital que caló en toda su obra. Quizá esto se debió a su sensación de 
fracaso en lo que a su carrera profesional se refiere. Por otro lado, quién más la debió conocer 
en sus últimos años de vida, a excepción de sus relaciones filiales, fue su confesor y director 
espiritual Bartolomé Marín (Sevillano, 2010). 
     Por lo que se sabe de la personalidad de Isabel, en su vida y en su obra fue una persona 
pragmática, no atendía tanto al sentimiento como a la moralidad. Es decir, no se dejó arrastrar 
por sus emociones sino por sus deberes. Esta actitud vital guio sus decisiones y actuaciones 
hasta el final de sus días. 
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6.3.3. Etapa de desarrollo personal: el genograma de la familia Millé y cronograma del 
estudio de caso.  
     La información que aporta el genograma de la familia Millé, es especialmente útil, ya que, 
muestra de forma gráfica la composición multigeneracional de un sistema familiar. Esta 
representación posibilita formular hipótesis acerca de la dinámica familiar, donde el trazado 
de la estructura del sistema y el registro de los datos obtenidos, permiten plasmar información 
de la estructura y contexto de la familia (McGoldrick & Gerson, 1987). 
     Un mapa familiar o genograma es un esquema que nos permite organizar los 
conocimientos sobre una determinada familia. Resulta muy útil para formular hipótesis 
acerca de cómo funcionan las áreas en el seno de una familia.  
Figura 2. Elaboración propia a partir de López Cortés (1991). 
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     A partir de la observación del genograma, se podrán configurar los distintos subsistemas 
de la familia y formular la narrativa respecto la historia familiar y los datos que se hayan 
podido obtener para la representación (McGoldrick & Gerson, 1987). 
     Como se puede observar, la familia Millé se componía de diez miembros, que 
seguidamente pasaron a ser nueve tras la prematura muerte de Manuel Millé. Tras este suceso 
quedaron cuatro hijos y tres hijas, entre las que se encuentra Isabel. Como sabemos , la única 
de ellas que contrajo matrimonio fue Mª del Mar, quien se afincó en Valencia. Carmen e 
Isabel quedaron por su parte solteras y muy unidas a su madre, que murió acompañada por 
sus dos hijas en 1951. 
     Se ha construido, para mayor claridad, un cronograma en forma de tabla que indica los 
principales hitos personales, laborales e históricos en la vida de Isabel. También se ha 
aprovechado esta misma tabla para esclarecer los periodos en los que Isabel había residido en 
países diferentes. 
AÑO SUCESO País de residencia 
1864 Nace Carmen Giménez García ESPAÑA 
1867 Nace Andrés Millé Vilasarau  
188? Matrimonio entre Andrés y Carmen  
1884 Nace Juan Millé (hermano de Isabel)  
1886 Nace Andrés Millé (hermano de Isabel)  
1894 Nacimiento de Isabel Millé Giménez  
1917 Isabel se titula como Maestra Nacional  
1919 Muerte de Andrés  
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1920 Isabel, su hermana Carmen y su madre emigran a Argentina ARGENTINA 
1923 Retorno a España ESPAÑA 
1924 Reanuda sus estudios en la Universidad de Granada  
1928 Acaba la tesis Doctoral  
1929 Gana oposiciones de Archiveros Bibliotecarios  
1931 Pone en marcha "El Almeriense"  
1932 Organiza el Archivo Histórico Provincial  
1936 Comienza la guerra civil  
1937 Traslado temporal a Argentina ARGENTINA 
1939 Final de la Guerra Civil  
1939 Regresa a Almería y retoma el Archivo Histórico ESPAÑA 
1940 Imparte la asignatura de Griego en el Instituto Provincial  
1947 Publica su primer poemario: "El Romancero de la vida de Jesús"  
1950 Vuelta a Almería   
1951 Muerte de Carmen   
196? Jubilación de Isabel   
1990 Muerte de Isabel   
 
Tabla 5. Cronología de la vida de Isabel Millé Giménez. Fuente: Elaboración propia a partir de datos obtenidos 
a través de diversas fuentes (entrevistas, artículos, documentación, etc.). 
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     De esta forma, obtenemos una guía donde podemos observar de forma más gráfica los 
hitos en la vida de Isabel y su situación geográfica en cada momento de su vida. 
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6.3.3.1.  Composición familiar y subsistemas. 
     Partiendo de los datos proporcionados por el genograma familiar, podemos definir tres 
subsistemas diferentes. El primero de ellos es el subsistema conyugal (Minuchin, 1974). Un 
subsistema que se constituye cuando dos personas adultas, de sexos diferentes, deciden unirse 
con la intención de formar una familia. En este caso Carmen y Andrés forman este primer 
subsistema, que no llegó a evolucionar como les hubiera gustado debido a los propios 
paradigmas individuales que les condujeron a llevar vidas paralelas. 
    El segundo de los subsistemas familiares es el parental, subsistema que se constituye a 
partir del nacimiento de Juan Millé. En este subsistema, en el que se incluye tanto a los 
padres como a los hijos y su correspondiente relación, se da un uso diferenciado de la 
autoridad. Este subsistema constituye el entorno de donde los hijos e hijas obtendrán su 
formación social. En el caso de los Millé no existía un mensaje unificado que transmitir a los 
hijos, ya que los estilos educativos de Carmen y Andrés eran muy diferentes. Sin embargo, y 
como veremos más adelante, eran estilos complementarios. 
     El tercer subsistema es el fraterno, que viene constituido por las relaciones entre 
hermanos. Este subsistema es realmente importante, ya que constituye el primer entorno 
donde los niños van a poder experimentar relaciones entre iguales. En el caso de la familia de 
Isabel, este subsistema se expresó de forma definida entre todos los hermanos de la familia 
Millé Giménez. Isabel forjó lazos un tanto más especiales con su hermano Juan, debido a las 
aficiones y gustos que compartían llegaron a pasar mucho tiempo en compañía. Entre ellos se 
desarrolló un gran espíritu de colaboración y de respeto mutuo. También Mª del Mar y 
Carmen forjaron grandes lazos con Isabel, esto se vio reflejado especialmente cuando tuvo 
lugar el matrimonio de Mª del Mar y se sucedieron en veranos posteriores las visitas de Isabel 
y Carmen a la ciudad de Valencia para compartir tiempo con ella y su familia. 
     Además, debemos resaltar que la relación de Isabel con el resto de sus hermanos fué 
también muy buena y fluida, pese a la lejanía, ya que estos se encontraban en Argentina. 
     Se debe resaltar que la familia no se relacionaba demasiado con agentes externos, hecho 
que llama poderosamente la atención. Resalta una persona que ha tenido una relación más 
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cercana con la familia Millé y en especial con Isabel. Esta persona fué Bartolomé Marín, 
quien actuaba como confesor y guía espiritual de Isabel y también mantenía buenas 
relaciones con Carmen Giménez. Bartolomé se encargó de escribir algunos de sus prólogos, 
aparece en una de las publicaciones de Isabel y también en una publicación de Carmen. 
6.3.4. Algunos aspectos de la educación familiar: relación y recursos ante la 
adversidad.  
6.3.4.1. Estilo educativo familiar de los Millé. 
     Partiendo de los datos indicados por aquellas personas informantes, las ideas monárquicas 
de su madre estuvieron muy presentes en los años de formación de los vástagos Millé; Dña. 
Carmen siendo autoritaria, mantenía una comunicación con sus hijos, fluida y cordial. 
     Basaba sus indicaciones en normas rígidas y en los cánones sociales del momento, que en 
el caso de Isabel no se cumplieron debido a su elección de seguir estudiando y formándose en 
lugar de crear una familia. Por otro lado, su padre, liberal, también influyó en la formación 
personal e intelectual de Isabel, que tuvo la fortuna de recibir una educación basada en dos 
corrientes de pensamiento diferenciadas. Es probable que por ello, numerosos poemarios de 
ésta intelectual presentaran ideas contradictorias.  
     Sin embargo, esta paradójica educación sirvió para que sus ocho hijos desarrollaran una 
amplia visión intelectual, que contribuyó en su interés por las letras y las lenguas clásicas. 
Como indica su única descendiente directa viva, Dña. Carmen Marchori, durante su 
entrevista relató cómo era el día a día de los Millé; en la casa familiar de Isabel era común 
comentar novelas que sus padres habían leído, escuchar música clásica, recitar poesía y 
cantar. También, hace mención a la rectitud y rigidez en las normas de Dña. Carmen, siendo 
por el contrario más laxo en los límites D. Andrés.  
     Sobre Isabel y sus hermanos y hermanas influyeron dos estilos educativos diferentes pero 
complementarios, que hicieron que los Millé crecieran en una riqueza personal que venía 
proporcionada por la capacidad de contrastar ideas y hechos, lo que aumentó su capacidad de 
reflexión en gran medida. 
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     Por una parte, el estilo educativo de su madre tendía más bien hacia el democrático con 
algunos tintes un tanto más autoritarios. Esto se deduce de la información que nos indica que 
Carmen era una mujer cariñosa pero firme respecto a los límites. Establecía límites claros y 
en ocasiones un tanto rígidos. 
     Por su parte, Andrés tendía hacia un estilo democrático-permisivo, ya que no imponía 
estos límites tan claramente como lo hacía su esposa, sino que tendía más a dejarle hacer a 
ella ese papel; era un hombre cariñoso con sus hijos e hijas y los límites que proponía eran 
más difusos. 
 
     Esta mezcla de estilos no solo no se contradecía sino que se complementaba, de tal forma 
que los hijos del matrimonio desarrollaron grandes competencias en distintos campos. Por su 
parte, las diferencias ideológicas de Andrés y Carmen sirvieron para enriquecer en gran 
medida a sus vástagos con puntos de vista muy distintos. 
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6.3.4.2.  Resolución de conflictos 
     En lo que refiere a la resolución de conflictos cotidianos, su sobrina relató la extrema 
exigencia del hogar de su madre (y su tía Isabel), por lo que ante un problema o una 
discusión, la consecuencia era el castigo para el ejecutor/a de la actuación21. 
     La casa familiar se vio marcada por la prematura muerte de D. Andrés Millé, hecho que 
según ha sido relatado por descendientes directos (Inmaculada Baldrés Marchori y Carmen 
Marchori Millé), supuso un cambio de actitud en Dña. Carmen, no solo porque todavía no se 
habían recuperado del importante revés económico sufrido recientemente, sino porque la 
viuda del Sr. Millé no había trabajado fuera de casa ya que era su marido el principal 
proveedor de la familia. 
     Como recordaba su hermana Mª del Mar, ante la dificultad, la familia reaccionó con 
valentía. Por ello los varones emigraron a Argentina donde se labraron un futuro prometedor 
e Isabel, su hermana Carmen y su madre continuaron en Almería hasta que se unieron a sus 
hermanos en el continente americano. No actuó así la madre de la informante de la presente 
investigación, que se instaló en Valencia donde se casó y tuvo seis hijos (Carmen, 
Inmaculada, Nieves, Mª del Mar, María Teresa y Juan). Lo que su familia valenciana conoce 
de esa época de Isabel fue lo que ella les contó en sus cartas y sus recuerdos de las visitas a 
Almería22. 
     Por otro lado, en cuanto a las relaciones familiares de los Millé, sabemos que era una 
familia unida, acostumbraban a comer todos juntos, siendo estos momentos encuentros 
familiares en los que aprovechaban para comunicarse y compartir los pormenores del día. 
Como recuerda Dña. Carmen Marchori, su madre le narró que no había consenso en cuanto a 
la forma de educar de ambos padres, ya que se han comentado las diferencias ideológicas que 
profesaban23. 
     Este hecho se materializó en las enseñanzas que intentaron trasladar a sus hijos/as, ya que 
                                                          
21   Entrevista a Carmen Marchori Millé, 21/07/2015 en Valencia. 
22   Ibídem. 
23   Entrevista a Antonio Sevillano, 15/01/2015 en Almería. 
136 
 
mientras la madre de familia instaba a sus descendientes a acudir a la Iglesia, seguir valores 
monárquicos e ideas derechistas, su padre les intentó inculcar el apoyo al movimiento 
republicano e izquierdista. Como Mª del Mar Millé contó a sus hijos, sus hermanas, sobre 
todo Isabel, no siguieron los ideales de la mujer de la época, que radicaban en ser educada 
para casarse y cuidar de sus hijos e hijas, de hecho que la única en casarse fue la propia Mª 
del Mar. Isabel eligió dedicarse a la investigación, no tanto en un ámbito académico, sino a 
nivel personal. 
     Como su propia hermana recordaba, en la casa familiar contaban con un gran volumen de 
libros, asimismo se realizaban tertulias después de comer en las que se comentaban asuntos 
de actualidad cultural y los libros que habían leído recientemente. El ambiente intelectual que 
se respiraba se contagió a todos los miembros de la familia, sintiéndose la mayoría inclinados 
hacia el ámbito artístico/humorístico. 
     Profundizando en el tema de la resolución de conflictos en la familia, consta por 
indicación de las descendientes que no se solía hablar o comentar los temas que habían sido 
motivo de discusión, por lo que cuando se daba un conflicto, se ignoraba el momento de 
tensión para actuar como si nada hubiera ocurrido o en casos en los que la discusión era 
importante, se interrumpía la comunicación con esa persona llegando a incluso dejar de 
hablarse durante meses o años. Dicha forma de resolución de conflictos puede haber influido 
en el carácter de Isabel. 
     Esta manera de resolver conflictos (dejar de hablarse) se llegó a mantener durante las dos 





6.3.4.3. Resiliencia como aprendizaje vital 
     Un hecho llamativo es la capacidad de reacción ante la adversidad de los Millé. Por lo que 
relatan sus descendientes, tanto tras la muerte del patriarca de la familia, como en el 
momento del revés económico familiar, Dña. Carmen Giménez mostró una gran capacidad de 
reacción y valentía al adaptarse a la nueva situación y actuar en consecuencia.  
     Como relata su sobrina nieta, su hermana Mª del Mar recordaba a Isabel como una mujer 
valiente, que no se arredraba ante las dificultades y que, siendo luchadora, no era 
especialmente optimista, sino que se resignaba a su historia y se refugiaba en sus 
composiciones literarias. 
     Fue quizá la muerte del padre de familia y la emigración a Argentina lo que pudo motivar 
que Isabel fuera una mujer de pocas palabras y algo retraída. Esta ruptura de la homeostasis 
familiar pudo acarrear este cambio en su carácter, causando que Isabel se relacionara de una 
manera más afectiva con su madre, forma en la cual se consolarían mutuamente ante la 
soledad de la pérdida, creando un fuerte subsistema entre Carmen e Isabel. 
     Es evidente que, tanto Isabel como su familia, se podrían haber rendido fácilmente por las 
dificultades que surgieron por ser mujer, especialmente en el ámbito académico. Es 
importante resaltar que Isabel fue la única mujer presente en las oposiciones de archivera24 y 
que vivió toda su vida en un ambiente académico especialmente reservado para los hombres.     
      En aquella época “la mujeres estaban hechas para casarse” y ella eligió su carrera antes 
que el matrimonio, y no le preocupó lo que se dijera de ella. 
     Sin embargo, es cierto que la gran confluencia de acontecimientos duros que vivió en un 
periodo tan reducido de tiempo, podrían tener que ver con su carácter retraído. 
     Es el tesón y la capacidad de resiliencia de la familia Millé lo que los hace como son, 
personas sin miedo al qué dirán y con una capacidad de lucha ante las dificultades de la vida 
realmente sorprendente. 
                                                          
24   Entrevista a Carmen Marchori Millé, 21/07/15 en Valencia. 
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6.3.5. Isabel Millé y la Generación del 27. 
     Un conjunto de poetas españoles del siglo XX formaron la Generación del 27. Ésta se dio 
a conocer alrededor del año 1927 en el panorama cultural. Dio comienzo como un homenaje 
a Luis de Góngora, que fue organizado por José María Romero Martínez. Se realizó por el 
tercer centenario de su muerte y en él participaron la mayoría de los que habitualmente se 
consideran sus miembros. En otros ámbitos, la Generación del 27 se conoce como la 
generación de la Edad de Plata. Dicha época tuvo su máximo esplendor con la Segunda 
República y culminó con el inicio de la Guerra Civil. 
     Dentro de este grupo de literatos, cabe destacar a los poetas: Jorge Guillén, Pedro Salinas, 
Rafael Alberti, Dámaso Alonso, Gerardo Diego, Luis Cernuda, Vicente Aleixandre, Federico 
García Lorca, Manuel Altolaguirre y Emilio Prados. También hubo novelistas, ensayistas y 
dramaturgos que pertenecieron a la Generación del 27. Y si atendemos a lo que efectivamente 
a nuestra investigación interesa, debemos tener en cuenta que las mujeres que pertenecieron a 
esta generación han sido un tanto olvidadas por la crítica, como ocurre en el caso de Isabel 
Millé, Maruja Mallo, Concha Méndez-Cuesta, María Teresa León, Ernestina de 
Champourcín, Rosa Chacel, Josefina de la Torre, María Zambrano o Margarita Gil Roësset. 
Mujeres que han quedado ocultas bajo la sombra que los varones de la Generación del 27 
proyectaron. 
     El caso de Isabel Millé, contemporánea de todos estos escritores y escritoras, llama la 
atención especialmente y se pretende a través de esta investigación resaltar la relevancia que 
merece su figura. 
     Como ya sabemos, Isabel destacó por ser una excelente escritora y gran poeta, así como 
traductora de textos, que se dedicó especialmente a la figura de Góngora junto con su 
hermano Juan Millé, escribiendo las Obras Completas de D. Luís de Góngora. Llama 
asimismo la atención que viviera en Madrid y frecuentara los cafés de tertulias intelectuales 
que solían visitar las grandes figuras de la Generación del 27. Por lo que tanto el espacio 
como el tiempo nos dan la razón al reconocer a Isabel como una figura importante que 
perteneció también a la Generación del 27. Vale la pena resaltar que se vio obligada a volver 
a Almería debido a la enfermedad de su madre, que fallecería años más tarde. 
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7. Discusión y conclusiones. 
     A continuación, contrastaremos las hipótesis formuladas en el apartado correspondiente de 
nuestra investigación. Para ello procedemos a enumerarlas de manera que las discusiones de 
cada una queden ordenadas de una forma adecuada y clara. 
     Examinaremos los resultados obtenidos en los anteriores apartados, comparándolos con 
los apuntes previos, ofreciendo respuestas a los planteamientos presentados en primera 
instancia. 
1. El patrón de estilo educativo, en el ámbito familiar, que los paradigmas del 
padre y de la madre sean distintos e incluso contradictorios, favorece, estimula y 
potencia un estilo de mujer con afán de liderazgo e interés por aportar cambios 
en la vida social y pública. 
     Isabel Millé, que vivió entre el siglo XIX y XX, no formó su propia familia. Cursó 
estudios superiores y fue una mujer con una fortaleza admirable dado el contexto en el que 
vivió, donde se le presentaron numerosas barreras tanto en el terreno político como en el 
social. 
    Por este motivo, parece ser que el estilo educativo de sus padres influyó en su visión de 
futuro, su capacidad de adaptarse a los cambios y vencer los obstáculos. 
     Como ya hemos reseñado anteriormente, en los primeros años de vida de un niño, todas 
sus experiencias, se basan fundamentalmente, en el entorno familiar, aunque posteriormente 
el colegio y los iguales también pasen a ser otro de los pilares de aprendizaje y formación de 
la personalidad. 
     Es por este motivo, que Isabel a pesar de tener una educación clásica con ideas derechistas 
por parte de su madre, estuvo también influida por ideas contrarias a las de ésta por parte de 
su padre Andrés, quien intentó inculcar el apoyo al movimiento republicano e izquierdista.       
     Así, Isabel conservó los valores educativos profesados por su madre, pero no persiguió los 
ideales de la mujer de aquella época, tales como la economía del hogar, las tareas domésticas, 
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la educación de los hijos, la integridad moral de todos los miembros de la familia, los 
cuidados de salud e higiene, etc. y siguió estudiando y avanzando profesionalmente. 
     Se hace así evidente la importancia de orientar a las familias en el estilo educativo y en 
propiciar una buena comunicación con los hijos/as. Ya que como afirma Harris, la educación 
no es algo que los padres hagan a los hijos, sino algo que padres e hijos hacen de forma 
conjunta (Harris, 2002). Fundamentalmente los padres tienen mucho peso para influir en la 
futura trayectoria personal y profesional de los hijos, y parece obvio que el estilo educativo 
de los Millé influyó de forma muy positiva sobre Isabel. 
     Tras la investigación del entorno familiar de Isabel, se puede concluir, en cierto modo, que 
el estilo educativo de sus padres era diferente, pero complementario. 
     El estilo educativo de su madre tenía tintes autoritarios. Caracterizado por una baja 
aceptación/implicación y alta coerción/imposición. Normalmente este tipo de progenitores 
suelen intentan controlar y evaluar la conducta y las actividades del hijo de acuerdo con un 
grupo de normas de conducta, normalmente de forma absoluta. 
     También, valoran la obediencia como una gran virtud y favorecen medidas punitivas y de 
fuerza para doblegar la voluntad cuando las acciones del hijo o las creencias personales de 
éste entran en conflicto con lo que piensan que es una conducta correcta. No favorecen el 
diálogo verbal. Aunque en el caso de la madre de Isabel, esto era diferente; era una persona 
autoritaria pero tenía una adecuada comunicación con sus hijos, lo que le daba un cariz de 
estilo democrático que tendía a suavizar dicha autoridad.  
     En cambio, el estilo educativo de su padre era, según la información obtenida, indulgente. 
Se caracteriza por una alta aceptación/implicación y baja coerción/imposición. Intentan 
comportarse de una manera afectiva, aceptando los impulsos, deseos y acciones del hijo. 
Consultan con ellos las decisiones internas y les proporcionan explicaciones de las reglas 
familiares por lo que el grado de comunicación entre padres e hijos es alto. 
     Permiten a los hijos regular sus propias actividades, ayudándoles con las explicaciones y 
razonamientos, pero evitan el ejercicio del control impositivo y coercitivo. 
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     Ambos estilos confluían y mediante consenso educativo, dotaban a sus hijos de un estilo 
denominado autoritativo o democrático. 
     Suelen ser familias que se esfuerzan en dirigir las actividades del hijo pero de una manera 
racional y orientada al proceso; estimulan el diálogo y comparten las pautas permitiendo, con 
frecuencia opinar. Reconocen sus propios derechos como adultos, pero también los intereses 
de ellos. 
      Los padres democráticos consideran las cualidades de los hijos, pero además establecen 
líneas para la conducta futura, recurriendo tanto al diálogo como al establecimiento de 
normas para conseguir los objetivos. 
2. El sistema educativo en el que se desarrolló Isabel Millé, tanto dentro del seno 
familiar como de la época académica en la que vivió, favoreció su elección 
profesional y de modo de vida. 
      En segundo lugar, nos planteábamos si el sistema educativo en el que desarrolló su 
educación Isabel Millé, favoreció sus elecciones profesionales y un modo de vida dedicado a 
querer saber más sobre las diferentes disciplinas. 
     En el entorno de Isabel, se hace imprescindible en todo momento la educación en la 
curiosidad y la creatividad. Por esto, es necesario distinguir entre dos conceptos 
interrelacionados pero diferentes: iniciativa por saber e iniciativa emprendedora creativa. 
     Sabemos que toda persona ha de abordar proyectos vitales de distinta índole, tendrá que 
generar posibilidades para la resolución de problemas, tomar decisiones, trabajar con otros, 
planificar, concebir ideas, valorar los resultados y, en definitiva, tomar las riendas de su 
propia vida. 
     En este proceso el concepto de iniciativa, espíritu emprendedor o conceptos similares en el 
entorno educativo hacen referencia al desarrollo de cualidades personales como creatividad, 




     Por su parte, un estilo educativo materno/paternal adecuado como es el democrático y que 
no lance mensajes contradictorios, sino que se unifique hasta crear una sola autoridad, es la 
clave para desarrollar actitudes que llevan a la excelencia, como son la creatividad, la 
perseverancia, el emprendimiento, etc.  
     Así, el caso de Isabel Millé puede servir de ejemplo para muchas familias que sin conocer 
lo que es el estilo educativo, son conscientes de la necesidad de límites o de la comunicación 
familiar. Cada subsistema familiar es importante ya que ayuda a construir la configuración de 
la personalidad, y por tanto influye a través de toda la vida del individuo. 
     Asimismo, es fundamental inculcar desde la infancia una serie de recursos para potenciar 
las cualidades de las niñas y jóvenes: estimular la inteligencia emocional adecuada, transmitir 
los valores de la coeducación y una serie de actitudes que favorecerán la realidad del 
desarrollo personal de todos los ciudadanos, y en especial, las mujeres. 
     Desde las diferentes disciplinas científico-técnicas que estudian el comportamiento de la 
persona, las investigaciones que explican las estrategias y/o mecanismos cognitivos que 
posibilitan las relaciones y los aprendizajes, concuerdan en definir los primeros años de vida 
como determinantes para que la integración del sujeto en la sociedad sea adecuada a las 
normas, costumbres y valores ético-morales que son prioritarios para el progreso. 
     Entendemos la Educación en Valores como el proceso que ayuda a las personas a 
construir racional y de forma autónoma sus valores (Bufarais, Martínez, Puig & Trilla, 1995). 
O lo que es lo mismo, dotar al ser humano de aquellos mecanismos cognitivos y afectivos 
que nos ayuden a convivir. Es importante, por tanto, trabajar todas las dimensiones morales 
de la persona, para así potenciar el desarrollo y fomento de su autonomía, racionalidad y uso 
del diálogo. 
     La necesidad de fomentar la Educación en Valores es debida, entre otros aspectos, a los 
cambios sociales, culturales y educativos. La evolución de las tecnologías es un triunfo 
indiscutible del hombre, pero, quizás, este triunfo, hace que dejemos de lado la dimensión 
humana de la persona (Lyotard, 1984). 
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     En el caso de Isabel, parece ser que el contexto familiar la influenciaba claramente hacia 
el saber, ya que, en su familia, la cultura era muy valorada por todos los componentes. Así 
mismo ocurrió con el ambiente escolar, de diversa índole dependiendo de la época a la que 
nos remontemos, donde Isabel pudo desarrollar todas sus capacidades. 
3. Una historia vital no determina el futuro de la misma, la resiliencia es un factor 
muy importante. 
     En tercer lugar, queríamos verificar que, pese a que la historia de una persona sea 
compleja en muchos sentidos, esto no es un impedimento para que dicha persona pueda 
conseguir hitos alcanzables. 
          La investigación científica ha puesto de manifiesto en multitud de ocasiones que la 
resiliencia es común a todas las personas, en mayor o menor medida. Así lo demuestran 
sucesos acaecidos en la historia de la humanidad, como relató en su momento Viktor Frankl 
al describir en sus ensayos cómo, aún en las condiciones más extremas, el ser humano 
encuentra una razón para continuar con su vida. 
     Esta capacidad humana de asumir con flexibilidad situaciones límite, sobreponerse al 
dolor emocional que producen y seguir proyectándose en el futuro es innata a la persona. 
     Todos contamos con la capacidad de sobreponernos a las dificultades, ya que la resiliencia 
no es una característica especial para una minoría, ni tampoco está reservada para personas 
extraordinarias, sino que es una respuesta natural en el ser humano. Es algo que forma parte 
de nosotros, que nos puede conducir como fin último a la felicidad. 
     La resiliencia está asociada a características como el autoconocimiento, la autoestima, la 
independencia, la capacidad para relacionarse, la iniciativa, el buen humor y la creatividad, 
entre otras, y todas ellas forman parte en diferentes medidas de las personas. Sin embargo, es 
importante saber que existe la posibilidad de “entrenar” y mejorarlas. 
     A pesar de las diversas situaciones adversas que sufre Isabel a lo largo de su vida; la 
muerte de su padre, el revés económico que sufrió la familia o la emigración a Argentina, los 
Millé Giménez mantienen un gran afán de superación, que les lleva a triunfar en diversos 
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ámbitos. Por todo lo mencionado, podemos confirmar que las situaciones complicadas que 
vive Isabel no son un impedimento para un futuro brillante, sino que más bien, la hacen más 
fuerte y la llevan a esforzarse cada vez más en conseguir sus metas y proyectos de vida a 
pesar de encontrarse en una época que marcaba límites que suponían un obstáculo para la 
mujer. 
4. Cuando dos líneas de pensamiento son respetuosas la una con la otra, pueden 
coexistir en el mismo momento histórico. Este es el caso de la relación entre la 
Institución Libre Enseñanza y la Institución Teresiana, ambas hacían especial 
hincapié en el fortalecimiento de la autoestima de la mujer, y haciendo un 
paralelismo con los perfiles educativos diferentes de la familia Millé Giménez. 
     España vivió un conflicto social e intelectual entre católicos y laicistas entre finales del 
XIX y principios del XX. En 1910, tras cuarenta años de esfuerzos, las mujeres consiguieron 
el acceso oficial a la universidad (Montero, 2010). Definiéndonos la corriente de la 
Institución de Libre Enseñanza y la de la Institución Teresiana. Ambas tenían en común que 
apoyaron el esfuerzo intelectual femenino como una pieza esencial en sus proyectos 
educativos de regeneración política y social. El proyecto formativo de ambos movimientos 
perseguía un mismo fin. 
     Poveda no vio incompatibilidad entre las iniciativas del mundo moderno emergente y la 
Iglesia Católica, y se interesó siempre en defender el lugar que le pertenecía a la mujer en la 
sociedad; el mismo objetivo que tuvo desde un principio la Institución de Libre Enseñanza. 
     Fue este fin el que llevo a ambas instituciones a crear esta lucha conjunta y con respeto 
mutuo por el trabajo llevado a cabo en este ámbito. Se planteó inclusive la unión de ambos, 
aunque no se pudieron salvar las diferencias religiosas que Pedro Poveda quiso proteger, la 
formación de universitarias con valores cristianos. 
     Pese a que esta unión no tuvo lugar finalmente, ambas se potenciaron mutuamente para 
conseguir el objetivo común. Ello hizo posible que dos instituciones con orígenes muy 
distintos, pero con un mismo fin se respetasen y ayudasen mutuamente a través de sus buenas 
relaciones y fueron el modelo que Isabel Millé conoció en su etapa de formación. 
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     Es importante, dotar de herramientas desde la educación libre a las jóvenes para que 
estimulen y hagan uso de la inteligencia emocional y la creatividad, y así que en el futuro 
puedan lograr el éxito personal y llegar a cumplir sus objetivos. 
     En este momento de crisis de valores, queda obsoleto el ideal no se centra en la persona 
inteligente y de éxito académico. Es por tanto necesario que surja en la educación, tanto 
escolar como familiar, el concepto de inteligencia emocional como una alternativa a la visión 
de la educación clásica. 
     En la literatura científica existen dos grandes modelos de la misma: los modelos mixtos y 
el modelo de habilidad, siendo estos últimos los que han tenido una mayor aceptación en 
nuestro país. Los modelos mixtos tratan de combinar dimensiones de personalidad como el 
optimismo y la capacidad de automotivación con otras habilidades emocionales (Goleman, 
1996; Bar-On & Parker, 2001). 
     Acorde con lo expuesto, la escuela y las familias del siglo XXI compartirán la 
responsabilidad de educar las emociones de nuestros jóvenes. La inteligencia emocional no es 
sólo una cualidad individual, por ello, las organizaciones y los grupos poseen su propio clima 
emocional, determinado en gran parte por la habilidad de sus líderes en este aspecto. 
     Por tanto, para alcanzar esta condición de líder de grupo, serán necesarios recursos 
especiales en cuanto a la gestión emocional. 
     En lo que respecta de la inclusión de la creatividad en el currículo académico, autores 
como Klimenko (2008) aportan que: 
     El desarrollo de la capacidad creativa que se basa en las habilidades como un pensamiento reflexivo, flexible, 
divergente, solución independiente y autónoma de problemas, habilidad de indagación y problematización, etc., 
permite precisamente apuntar a los propósitos formativos que corresponden a las exigencias de una sociedad 
atravesada por el paradigma de la complejidad. 
     Es posible afirmar que, el estado actual de nuestra sociedad requiere de una especial 
atención al proceso educativo y una creación y aplicación de estrategias pedagógicas y 
didácticas que estén especialmente organizadas y orientadas al desarrollo de otras habilidades 
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como las anteriormente enunciadas. Para ello también es relevante una adecuada capacitación 
del personal docente, la destinación de recursos económicos para este fin y la consolidación 
de políticas educativas. 
     Una de las hipótesis fundamentales de este trabajo consiste en afirmar que Isabel Millé 
podría considerarse una de las mujeres desconocidas y formadas en el periodo llamado 
Generación del 27.   A lo largo de este trabajo de investigación hemos podido constatar que 
esta afirmación es cierta, ya que, no solo coexiste históricamente con la Generación del 27 
sino que centra su interés en el estudio de Góngora, objeto de su tesis doctoral, siendo este 
autor, como se sabe, reivindicado por los miembros del 27, mayoritariamente masculinos.  En 
este sentido consideramos que existen mujeres que pudieron pertenecer a la Generación del 
27 por su aportación intelectual o artística y cuya obra se conoce, aunque no ha sido 
suficientemente estudiada (Ernestina de Champourcín, Josefina de la Torre, María Zambrano, 
Matilde Huici, Elena Fortún, Rosa Chacel, María Teresa León, Concha Méndez y las pintoras 
Maruja Malló y María Blanchard) entre otros y otras escritoras y artistas. y otras intelectuales 
o artistas prácticamente desconocidas como es el caso de Isabel Millé.  
     Es de esperar, por tanto, que puedan existir otras intelectuales de la misma época y ámbito 
cultural que hayan quedado en la sombra pese a tener éxitos suficientes para ser estudiadas. 
Por tanto, esta investigación puede aportar el conocimiento de una mujer ilustre que 
consideramos debe figurar entre las autoras de la Generación del 27 en la época en la que 
vivó en Madrid. 
     En esta tesis, y citando al documental “Las sinsombrero” hemos querido ponerle uno a 
Isabel Millé, mujer invisible para su época, mujer erudita, a la que se hace justicia con este 
escrito, rescatándola del olvido. En el camino que hemos recorrido para cumplir este objetivo, 
se ha confirmado que los estilos educativos son de gran influencia, tanto en la personalidad 
como en los planteamientos paradigmáticos a medio y largo tiempo. 
5. En la actualidad aún se encuentran situaciones semejantes a las que se vivían en 
la época que nos ocupa. Nos estamos refiriendo a las diferencias en la formación 
y apoyo en el espíritu emprendedor. 
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     Es necesario, desde la escuela, crear medidas para que las niñas y niños desarrollen un 
espíritu emprendedor. Fundamentalmente, porque hay muchas jóvenes con actitudes 
emprendedoras que no llegan a convertirlas en fortalezas. 
     La progresiva inclusión de las mujeres en el trabajo, lleva intrínseca una discriminación 
salarial. 
     … fácilmente constatable en las primeras décadas del siglo XX y que no ha desaparecido cuando éste acaba. 
En vísperas de la I Guerra Mundial, los inspectores de trabajo constatan diferencias salariales por sexos de 1,5 a 
2 pesetas, cuantía que adquiere su verdadera dimensión si pensamos que los jornales estaban en torno a 5 
pesetas como término medio; en los años diez sólo las cigarreras alcanzaban este salario. En la década siguiente 
el jornal medio femenino viene a representar la mitad - y aún menos – que el salario masculino (Cuesta Bustillo, 
2008; citada en Secretaría para la Igualdad. Departamento Confederal de la Mujer. UGT, 2008, p.7) 
     Sin duda, a la mujer se le han presentado desde siempre y hasta el momento una serie de 
trabas que han hecho que quede en muchas ocasiones relegada a una posición secundaria, 
siempre oculta tras el hombre. 
     En la actualidad, cabe destacar que la brecha salarial de género es aún una cruda realidad 
según los últimos informes de la Comisión Europea, siendo España uno de los países donde 
esta ha aumentado en vez de reducirse, junto a otros países como Polonia, Lituania, Hungría, 
Portugal, Estonia, Bulgaria o Irlanda (European Comission, 2014). 
     La diferencia existe en todos los trabajos, las mujeres directivas cobran de media un 33,2 
% menos que sus compañeros, mientras que, en los puestos administrativos, las mujeres 
ganan un 20,3% menos. En los puestos donde se requiere una menor cualificación, la brecha 
es del 11,9 % (Ministerio de Sanidad, Servicios Sociales e Igualdad, 2012). 
     Es necesario avanzar en el camino de la igualdad para que hombres y mujeres sean 
tratados por igual sea cual sea su trabajo, sus estudios y su edad. Para ello es necesario educar 
desde pequeños en la igualdad, tanto en la familia como en la escuela. Aunque se están 
creando leyes y diseñando acciones de respeto, no se ha conseguido aún la justicia laboral, en 
cuanto a remuneración. 
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     Pese a que han pasado ya muchos años desde los convencionalismos sociales en cuanto a 
la mujer que se manifiestan a través de la historia de Isabel Millé, aún hoy podemos ver 
diferencias en cuanto a la consideración de la mujer por parte de algunos segmentos de la 
sociedad. 
6. Existen diversos casos de mujeres pertenecientes a la Generación del 27 que, pese 
a sus múltiples logros culturales, han permanecido en la sombra y no han 
obtenido el reconocimiento merecido por su labor. 
 
     Una de las hipótesis relevantes de este trabajo consiste en afirmar que Isabel Millé podría 
considerarse una de las mujeres desconocidas y formadas en la lucha de la Generación del 27. 
     Como muchas otras intelectuales entre las que encontramos figuras más conocidas, 
aunque no lo suficientemente estudiadas como son las nombradas en la Introducción 
Histórica (Maruja Mallo, María Teresa de León, etc.), que tuvieron alguna relación con la 
Generación del 27 y las menos conocidas, o prácticamente invisibles, como es el caso de 
Isabel Millé. 
     Es de esperar, por tanto, que pueda haber sucedido con otras mujeres de la misma época y 
ámbito cultural que hayan quedado en la sombra pese a tener éxitos suficientes para ser 
conocidas y estudiadas. 
     Existe una evidente falta de información sobre estas mujeres que quedaron en el olvido, 
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García de Cortázar, F. & González Vega, J. (1994). Breve historia de España (pp. 531-533). 
Barcelona: Alianza Editorial. 
García Legazpe, F. (2008). Motivar para el aprendizaje desde la actividad orientadora. 
Madrid: Ministerio de Educación y Ciencia. 
García Linares, M., Pelegrina, S., & Lendínez, J. (2002). Los estilos educativos de los padres 
y la competencia psicosocial de los adolescentes. Anuario De Psicología, 33(1), 79-95. 
García Lorca, F. (1932). Elegía a María Blanchard. Presentation, Ateneo de Madrid. 
Gardner, H. (1999). The Disciplined Mind: Beyond Facts and Standardized Tests, The K-12 
Education That Every Child Deserves. New York: Penguin Putnam. 
155 
 
Generación de 1914. (2016). Es.wikipedia.org. Retrieved 20 May 2016, en 
https://es.wikipedia.org/wiki/Generaci%C3%B3n_de_1914 
George, C., Kaplan, N., & Main, M. (1985). An adult attachment interview. Manuscrito no 
publicado. 
Gervilla Castillo, A. (2008). Familia y educación familiar. Narcea. 
Gfroerer, K., Kern, R., & Curlette, W. (2004). Research support for individual psychology’s 
parenting model. Journal Of Individual Psychology, 60(4), 379-388. 
Goleman, D. (1996). Inteligencia emocional. Barcelona: Kairos.  
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Pérez Ferra, M. & Ruiz Carrascosa, J. (1995). Factores que favorecen la calidad educativa. 
Jaén: Universidad de Jaén. 




Petersen, A. & Brooks-Gunn, J. (1991). Encyclopedia of adolescence, vol. 2 (pp. 746-758). 
New York: Garland Publishing. 
Phillips, A. (1999). I no che aiutano a crescere. Milano: Feltrinelli. 
Plummer, K. (2005). Critical humanism and queer theory: Living with tensions. N. K. 
Poveda, P. (1993). Volumen Homenaje. Cincuentenario 1936-1986. Madrid: Narcea. 
POVEDA. La película, (2015). 
Pozo Andrés, M. (2013) Justa Freire, o, La pasión de educar. Madrid: Octaedro. 
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ANEXO I: Entrevista realizada a Dña. Carmen Marchori Millé. 
ENTREVISTA REALIZADA A DÑA. CARMEN MARCHORI MILLÉ EL 01/09/15 
EN VALENCIA 
Mar *Buenas tardes Dña. Carmen, como sabe, estamos investigando acerca del desarrollo de 
la mujer profesional en el siglo XIX y XX, en concreto nos hemos centrado en su tía Isabel 
Millé. Por ello, nos resultaría de gran ayuda conocer aquellos detalles que usted recuerde, 
tanto a nivel personal como aquellos detalles que su madre le haya contado… 
Carmen Marchori: * Tengo muchos recuerdos de mi tía Isabel. No solo porque la visitamos 
algunas veces en Almería cuando éramos pequeñas, sino por las historias que nos relataba mi 
madre acerca de su familia… 
M* Estupendo, pues demos paso a la entrevista… ¿Podría indicarnos qué recuerda de la 
persona de Isabel Millé? 
C* La recuerdo físicamente pequeña, poco habladora. Era una persona de pocas palabras pero 
acertadas. Los sobrinos decíamos que tenía mal carácter, pero mi madre nos corregía y nos 
decía que su hermana era una persona buena y bondadosa, decía su seriedad era debida a su 
timidez extrema. Cuando íbamos a Almería disfrutábamos viendo su casa de la infancia, que 
era enorme, allí Isabel nos contaba cómo se organizaban de pequeños, dónde dormía mi 
madre, el orden extremo que imponía mi abuela y la laxitud en las normas de mi abuelo. 
También nos contaba cuánto le gustaban los encuentros familiares con sus hermanos antes de 
la marcha a Argentina, y lo bien que se llevaba con el mayor, Juan. 
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M* ¿Alguna vez le preguntaron por sus padres, es decir, sus abuelos? 
C* Por supuesto que lo hicimos, y siempre nos respondía de la misma manera. Hablaba del 
respeto que infundían sus padres, de la relación especial que había tenido con su madre, le 
embelesaba hablar de la erudición de Dña. Carmen, y alguna vez nos recitó poesías que había 
escrito su madre. Isabel recordaba con mucho cariño a su padre, a pesar de que murió joven. 
Isabel nos decía lo duro que había trabajado su progenitor, lo difícil que fue para él la quiebra 
de la empresa familiar, el carácter luchador que mostró al no arredrarse ante la dificultad… 
En cuanto a su madre, me consta por mi madre que estaba muy unida a Isabel, hecho que creo 
que provocó ciertos celos en mi madre y en mi tía. Creo que la devoción que ambas 
profesaban por la literatura, así como por la cultura en general, las unió de una forma especial 
de la que se sintieron excluidos los otros hermanos. Esos encuentros para ella resultaban 
especialmente nostálgicos.  
M* Cuando comenta la relación entre madre e hija (Isabel y Dña. Carmen), ¿Qué cree que 
diferenciaba a Isabel de sus hermanos? 
C* Creo que mi abuela entendía la tristeza de Isabel y se identificaba con ella. Es una 
suposición, pero por lo que mi madre me ha contado, en casa de los Millé reinaba un 
ambiente intelectual que seguramente no encajaba con las inquietudes habituales de ese 
momento. Creo que en cierto modo, se sentirían diferentes, ya que todos destacaron o en el 
ámbito literario o científico. En cuanto a mi abuela, creo que le hizo ilusión el hecho de que 
su hija Isabel fuera una amante de la poesía como ella, además, Isabel eligió permanecer 
soltera para dedicarse al estudio y a su propia madre, sin embargo, sus ansias de 
intelectualidad de saber no se vieron saciadas, sea por la dificultad de la mujer para el acceso 
a la cultura en ese momento, o por las propias pruebas que le puso la vida (revés económico, 
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muerte de su padre, Argentina, guerra civil, enfermedad de su madre…) Sea como fuere, mi 
madre nos decía que su hermana Isabel era una incomprendida de su momento social.  
M* Es posible… me gustaría hacer referencia a sus experiencias familiares; ¿Qué recuerdos 
tiene usted de su niñez y la relación con su madre y sus tías y tíos? 
C* La verdad es que recuerdo mi infancia como una etapa feliz a la par que dura. Es decir, mi 
madre era una persona especialmente exigente, de hecho, nos recordaba que en su casa, su 
madre le había enseñado a seguir las normas y que ella haría lo mismo con sus hijos. 
Nosotros, que somos 6 hermanos, crecimos con la sensación de orden extremo que imponía 
mi madre, mi padre era una figura de referencia menos autoritaria y más afectiva. En cuanto a 
la relación con mis tíos, no era demasiado fluida, puesto que la mayoría estaban en Argentina, 
pero a mi tía Carmen y a Isabel sí que las vimos en numerosas ocasiones cuando visitamos 
Almería. Isabel vino una vez a Valencia, pero el recuerdo que tengo es como he dicho, el de 
una persona distante al principio pero que con los hechos demostraba ese carácter afectivo y 
deseoso de cuidar a los demás.  
M* En lo que refiere a las vivencias escolares de la familia de su madre, ¿Le relató algún 
recuerdo del transcurso de su escolaridad?  
C* Únicamente que en su casa, el afán cultural era un paradigma familiar. En el colegio 
sacaron todos muy buenas notas, hecho que mi madre nos recordaba continuamente, y por lo 
que se, mis tías eran las mejores de la clase. También me consta que en casa se repasaban 
contenidos que no se habían impartido en la escuela, creo que ese sería uno de los motivos 
por los que todos los hermanos destacaron a nivel escolar. Además, tenían institutrices en 
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casa, ya que mi abuelo era partidario de la escuela pública, y mi abuela lo era de la enseñanza 
en el propio hogar. 
M* Resulta interesante pensar acerca de las expectativas que pudo tener Isabel Millé… ¿Cree 
usted que sus circunstancias personales (familia, contexto, particularidades…) influyeron en 
sus elecciones vitales? 
C* Creo que las propias circunstancias y los acontecimientos vitales sí que influyeron en mi 
tía, es inevitable. El hecho de admirar profundamente a su hermano mayor Juan, su amor por 
la literatura o el hecho de contar con los mejores instructores y perderlos de la noche a la 
mañana, determinó esa pasión que demostró mi tía por la investigación. Sin embargo, su 
contexto determinó que no pudiera hacer todo lo que quizá hubiera deseado, porque en ese 
momento no le dejaron hacer más de lo que sabemos (no pudo publicar todas sus obras, no 
entró en ámbito universitario, no se quedó en Argentina…) 
M* ¿Cuáles cree que fueron las principales preocupaciones de Isabel a lo largo de su vida? 
C* Creo que la insatisfacción. Se vio señalada por su condición de mujer en una ciudad 
provinciana que no vio, o quizá no supo ver lo que podía haberles ofrecido. Evidentemente, a 
nivel personal se vería afectada por su situación familiar, la enfermedad de su madre, la 
distancia de su padre… 
M* ¿Cree usted que el hecho de permanecer soltera fue una decisión propia? 
C* Creo que la propia vida la llevó a esa situación… quizá no encontró a la persona, o 
simplemente fue una elección de vida. No lo sé… 
M* ¿Todos los hermanos Millé eran igual que su tía Isabel? 
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C* No, mi tía era distinta, era especial. Tenía una sensibilidad compartida y entendida por su 
hermano Juan, creo que por eso se llevaban tan bien. Todos eran amantes de la cultura y 
disfrutaban estudiando, pero en el caso de mi tía Isabel era su motivación principal. 
M* ¿Le dio a usted la impresión de que Isabel, una vez instalada de manera definitiva en 
Almería, estuviera satisfecha con las elecciones de vida que había tomado? 
C* Más bien me dio la impresión de que estaba resignada. Creo que ella hubiera deseado otra 
vida, pero es mi impresión… Hizo lo que ella creía que tenía que hacer, pero eso no quiere 
decir que fuera lo que hubiera querido. 
M* ¿Qué le ha supuesto reconstruir la historia de la hermana mayor de su madre? 
C* Me hace ilusión, me crea una sensación de orgullo y me da cierta nostalgia. Esta 
investigación es en cierto modo una forma de hacer justicia para con una de las grandes 






























ANEXO IV: Manuscrito de Isabel Millé I. 
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ANEXO IX: Fotografía del archivo de Isabel Millé. 
 




ANEXO XI: Fotografía de la familia Millé. 
 






























ANEXO XVII: Libro Obras completas de Luis de Góngora de Isabel Millé. 
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ANEXO XXII: Poesía La Verónica de Carmen Giménez (1948). 
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ANEXO XXIII: Poesía a máquina de Carmen Giménez. 
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ANEXO XXIV: Caricatura de Isabel Millé. 
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ANEXO XXVI: Tarjeta de la Papelería de la Universidad con apuntes de Isabel Millé 

















ANEXO XXIX: Sobre con dirección de Antonio Giménez Marchori. 
204 
 
ANEXO XXX: Inscripción de Isabel Millé en el Registro Provincial. 
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ANEXO XXXI: Boletín oficial del Ministerio de Educación Nacional. 
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ANEXO XXXIV: Artículo de La Independencia. 
208 
 
ANEXO XXXV: Inscripción del fallecimiento de Isabel Millé. 
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ANEXO XLV: Fotografías con la placa conmemorativa de Isabel Millé y Ayuntamiento 
de Almería. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
